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41 JOHDANTO
Lähtökohtana työssäni on kiinnostus sekä kuvaamataidon opetuksen että
opetussuunnitelmauudistuksen toteutumisen nykytilanteeseen peruskoulun ala-
asteella.
Kuvaamataidolla on suomalaisen koulun oppiaineena pitkät, aina kansakoulun
perustamisen ajoista juontuvat perinteet. Kuvaamataidon mukaantulo oppiaineitten
joukkoon ei kuitenkaan ollut itsestäänselvyys. Koulun taidekasvatusaineita,
kuvaamataitoa niiden joukossa, on alusta pitäen ja varsinkin uudistusten yhteydessä
erikseen jouduttu perustelemaan. Niiden asema ja merkitys opetussuunnitelman
kokonaisuudessa ovat usein jääneet tiedostamatta ja niiden arvostus on ollut vähäistä
(Tuomikoski 1982). Mielenkiinto tässä työssä kohdistuu kuvaamataidon opetuksen
asemaan tuoreimman, vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessä.
Opetussuunnitelman perusteiden mukaan peruskoulun kasvatus- ja opetustyön
päämääränä on yleissivistys. Ihmiset ovat opetushallituksen  mukaan sivistyneitä
silloin, kun he ovat omaksuneet kohtuullisen osan yhteisönsä kulttuuriperinnöstä
sekä kykenevät omalla henkisellä toiminnallaan kasvattamaan ja uudistamaan sitä.
Peruskoulun taidekasvatuksen aseman kannalta huomionarvoista on se, että
yleissivistykseen kuuluviksi määritellään tiedollisten valmiuksien ohella eettinen ja
esteettinen herkkyys, kehittynyt tunne-elämä sekä havainnoimisen ja
kommunikoinnin taidot. Opetussuunnitelman perusteista katsoen taidekasvatuksella
on vankka asema tämänkin päivän peruskoulussa. Päämääränä on, että koulujemme
opetussuunnitelmat tutustuttavat oppilaat kulttuuriperintöömme ja antavat valmiuksia
sen kasvattamiseen ja uudistamiseen. Koulun tulee kasvattaa oppilaiden eettistä ja
esteetistä herkkyyttä, kehittää heidän tunne-elämäänsä sekä havainnoimisen ja
kommunikoinnin taitojaan. Näkyvätkö nämä tavoitteet koulujen
opetussuunnitelmissa?
5Uudistetussa opetussuunnitelmajärjestelmässä opetussuunnitelmat ovat
koulukohtaisia. Opetushallituksen antamat opetussuunnitelman perusteet ohjaavat
koulujen opetussuunnitelmien laatimista. Työssäni tutkin, missä määrin uusi
järjestelmä näyttää kuvaamataidon osalta toimivan. Tarkoitukseni on selvittää
opetussuunnitelman perusteiden ja koulujen kuvaamataidon opetussuunnitelmien
vastaavuutta. Tässä mielessä työni vaikuttaa tyypilliseltä suomalaiselta
opetussuunnitelmatutkimukselta, joka on Päivi Atjosen mukaan paljolti ollut
oppiainespesifistä. Yhtenä valtavirtana on ollut opetussuunnitelman toteutumisen
tutkimus (Puurula 1992, 19-20), mihin tämänkin työ liittyy siinä mielessä, että tässä
tutkitaan valtakunnallisten ideoiden toteutumista paikallisella tasolla menemättä
kuitenkaan kuvaamataidon opetuksen käytäntöön.
Opetussuunnitelma heijastaa aina laatijoidensa ajatuksia, uskomuksia ja käsityksiä
ihmisestä ja tiedosta sekä opetuksen ja oppimisen luonteesta. Opettajien itsensä
laatimista kuvaamataidon opetussuunnitelmista voi siis muodostaa käsitystä siitä,
mitä opettajat ajattelevat kuvaamataidon opetuksesta ja mitä he pitävät järkevänä ja
käyttökelpoisena kuvaamataidon opetussuunnitelmana. Opetussuunnitelman merkitys
varsinaisen opetuksen suunnittelussa on kasvatustieteellisessä tutkimuksessa usein
todettu vähäiseksi. Tämän työn perusteella ei voikaan tehdä päätelmiä koulujen
kuvaamataidon opetuksen käytännöstä muuten kuin siinä mielessä, että ajattelu
heijastuu tavalla tai toisella myös tekoihin. Opetussuunnitelmatyön merkitys koulun
kehittämisessä ja uudistamisessa nähdäänkin erityisesti siinä, että
opetussuunnitelman työstäminen voi auttaa opettajaa tiedostamaan omaa ajatteluaan
ja sitä kautta kehittymään.
Opetussuunnitelmasta myös kunnallinen päättäjä voi lukea kuntansa koulujen
kehittämistarpeet. Mikä missäkin koulussa on vahvaa ja mikä heikkoa? Miten
joidenkin koulujen vahvuuksia esimerkiksi kuvaamataidon opetuksessa voisi
hyödyntää koko kunnan koululaisten opintomahdollisuuksien parantamiseksi?
Työn tutkimusaineisto koostuu kolmen kaupungin peruskoulun ala-asteiden
kuvaamataidon opetussuunnitelmista. Näin pyritään muodostamaan käsitystä
kunnallisen päätöksenteon merkityksestä opetussuunnitelman laadinnassa.
6Opetussuunnitelman perusteet korostaa kunnan kehittämisroolia ja aktiivista vastuuta
kunnan koulutuspalveluiden rakentamisessa tarkoituksenmukaiseksi ja
monipuoliseksi kokonaisuudeksi (Opetushallitus 1994, 15).
Työssä käytetään laadullista tutkimusotetta. Tavoitteena on työn teoriaosassa kehittää
kuvaamataidon opetussuunnitelmien ymmärtävään lukemiseen välttämätöntä
asiantuntijuutta, jollaista Elliot Eisner kuvaa kirjassaan Art of Educational
Evaluation. Siinä Eisner esittää, että kasvatuksen arvioinnissa voitaisiin ottaa oppia
taidekritiikistä. Hyvä kritiikki auttaa näkemään enemmän. Hyvä taidekriitikko on
samalla taiteen ystävä, taiteesta nauttiva henkilö. Samalla tavalla kasvatuksenkin
kriitikon tulisi olla alan asiantuntija, tuntea nautiskelijan tavoin kiinnostusta
kasvatuksen ilmiöitä kohtaan. Hänen tulisi nähdä niissä enemmän kuin kuka tahansa
ja auttaa muitakin näkemään. (Eisner 1985.)
Tutkimusmenetelmänä käytetään sisällön erittelyä. Tutkimusaineisto luokitellaan
ensin sisällön keskeisten piirteiden perusteella. Luokkien tarkempi analyysi keskittyy
opetussuunnitelman perusteiden kuvaamataidon osuuden ja koulun kuvaamataidon
opetussuunnitelmien vastaavuuden selvittämiseen. Työn teoreettisena viitekehyksenä
on Inkeri Savan ja Marjo Räsäsen kuvaamataidon opetussuunnitelman perusteluksi
laadittu taiteellisen oppimisprosessin kuvaus. Sava näkee oppilaan henkisen
kehittymisen taiteellisen oppimisen päämääränä. Vaikka koulun kuvaamataidon
opetuksessa kunnolliset materiaaliset edellytykset ovat oppimisen välttämätön
perusta, ne eivät kuitenkaan riitä. Koulun kuvaamataidossa tulee pyrkiä opetukseen,
jossa oppilas aistivoimaisen eläytymisen ja herkän itseilmaisun kautta vähitellen
oppii liittämään omia kokemuksiaan laajempiin yhteyksiin ja syventää ymmärrystään
suhtessa itseensä ja toisiin ihmisiin. Vasta tällaisen opetuksen voi ajatella toteuttavan
koko opetussuunnitelmauudistuksen tavoitteena olevaa opetuksen laadullista
kehittämistä ja sen tason nostamista.
72 OPETUSSUUNNITELMA
2.1 Opetussuunnitelman käsitteestä
Opetussuunnitelman määritelmät vaihtelevat ajasta ja asiayhteydestä toiseen.
Opetussuunnitelma on laajan ilmiöjoukon kiteytymä ja sen yksiselitteinen
määritteleminen on mahdottomuus. Sen dynaamisesta luonteesta muodostetaan tässä
käsitystä tarkastelemalla sitä eri näkökulmista ja jäsentämällä sitä eri tavoin.
2.1.1 Opetussuunnitelman determinantit
Opetusta on periaatteessa mahdollista suunnitella kahdesta toisilleen vastakkaisesta
suunnasta: lähtemällä joko niistä asioista, joita oppilaan halutaan omaksuvan tai
pyrkimällä etenemään oppilaan omien kiinnostuksen kohteiden mukaan. Näiden
lähestymistapojen pohjalta voidaan opetussuunnitelmien laadinnassa erottaa kaksi
laajaa arvoperustaa, joita voidaan Dollin ja Millerin tapaan kutsua klassisekisi
humanismiksi ja progressivismiksi (Välijärvi 1993, 18).  Vanhimmat kirjoitetut
opetussuunnitelmat, antiikin Rooman trivium ja kvadrium (Hirsjärvi 1990,132)
lienevät edustaneet jälkimmäistä ajattelutapaa: oppiainesta opetuksen suunnittelun
lähtökohtana. Oppiaineksen systemaattinen omaksuminen on keskeistä myös
saksalaisen Herbartin (1776-1841) opetussuunnitelmaopissa. Siinä esitetään
oppiaineksen valintaa ja järjestystä koskevia periaatteita. Suunnittelu perustuu
oppiainejakoon ja sillä muodostetaan pohjaa eri oppiaineiden systemaattiselle
opetukselle. Herbart korosti järjen ja tiedon merkitystä, joten hänen
opetussuunnitelmaopistaan kehittyi malli rationaaliselle opetussuunnitelmien
laadinnalle. Opetuksen suunnittelussa termi Lehrplan-malli viittaa Herbartin
kehittämään järjestelmään. Sillä tarkoitetaan opetuksen suunnittelua niin, että
esitetään oppiaineet tavoitteineen ja opetussisältöineen. (Malinen 1985, 16-18 ja
1992,12.)
Lapsi, tiedonhaluineen ja omine mielenkiinnon kohteineen on lähtökohtana
Rousseaun kasvatusfilosofiassa ja myöhemmin Dewey’lla (1859-1952), joka
suositteli opetuksen suunnittelua lapsen elämänkaaren (curriculum vitae) pohjalta.
8Pragmaattisen filosofian kannattajana Dewey piti opetussuunnitelmassa tärkeänä
käytännön ratkaisujen esittämistä ja lapsen elämään liittyvien oppimiskokemusten
kuvausta. Dewey’lta on peräisin opetussuunnitelmaa tarkoittava englanninkielinen
termi curriculum. Opetuksen suunnittelussa curriculum-mallilla tarkoitetaan oppilaan
toimintaan läheisesti liittyvien oppikokemusten suunnittelua. (Malinen 1992,13.)
Suomessa opetussuunnitelma on tullut käyttöön pedagogisena terminä 1800-luvun
lopulla. Käsite yleistyi kansakouluissa sen jälkeen, kun Soinisen johdolla toimineen
komitean mietintö ‘Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma’ valmistui vuonna 1925.
Siinä on nähtävissä vaikutteita molemmilta edellä mainituilta tahoilta: pohjana on
Saksasta Herbartilta ja hänen seuraajiltaan peräisin oleva Lehrplan-mallin mukainen
ajattelu oppiaineista ja niiden oppimääristä. Siinä on kuitenkin myös Deweylta ja
hänen seuraajiltaan USAsta tulleita vaikutteita, joiden mukaisesti puhdasta
ainejakoista opetussuunnitelmaa on muunnettu ympäristöön liittyväksi
kokonaisopetussuunnitelmaksi. (Malinen 1985, 16-20 ja 1987, 7.)
Opetus ja hyvien kansalaisten kasvatus on myös yhteiskunnan kehittämisen kannalta
tärkeää. Mm. Lawton erottaa edellä mainittujen kahden opetussuunnitelman
arvoperustan lisäksi tämän kolmannen rekonstruktiiviseksi kutsumansa suuntauksen
(Välijärvi 1993,19). Yhteiskunnan kannalta opetussuunnitelma on kouluinstituution
ohjaamisen väline. Opetussuunnitelmassa esitetään ideologinen skenaario
koulutuksella tuotetusta tulevaisuudesta samalla, kun se toisaalta on
yhteiskunnallisen todellisuuden heijastuma (Rinne 1987, 95). Maailmanlaajuiset
kehityssuunnat vaikuttavat alueellisten ja kansallisten kulttuurien kehitykseen, jotka
puolestaan ohjaavat suppeampien osasysteemien kehitystä ja toimintaa. Koulu on osa
yhteiskunnan kultturista ja poliittista verkostoa ja on siksi jatkuvasti alttiina
yleisemmille suuntauksille ja ajattelutavoille (Sahlberg 1997, 18).
Opetussuunnitelman historia liittyy joukkojen opetusta varten suunnitellun koulun
historiaan. Niin Herbartin, Deweyn kuin Tylerinkin opetussuunnitelma-ajattelu
liittyvät omiin ajallisiin ja paikallisiin olosuhteisiinsa.
Nämä kolme opetussuunnitelmaan vaikuttavaa tekijää eli opetussuunnitelman
determinanttia: oppilas, oppiaines ja yhteiskunta painottuvat opetussuunnitelmissa
olosuhteista riippuen eri tavoin niin, että voidaan puhua yhteiskuntapainotteisesta,
9oppilaspainotteisesta ja tiedonalapainotteisesta opetussuunnitelmasta (Lahdes 1986,
37-41). Myös tämän työn tutkimuskohteena olevia kuvaamataidon
opetussuunnitelmia voidaan tarkastella näistä kolmesta näkökulmasta, jolloin
opetussuunnitelman eri piirteet nousevat keskeisiksi. Oppilaan toimintana
kuvaamataito tarjoaa oppilaalle välineitä ja tilaisuuksia itsensä ilmaisuun ja
persoonallisuuden kehittymiseen. Tiedonalanäkökulmasta keskeistä kuvaamataidon
opetussuunnitelmassa on teknisten taitojen ja tietojen opettaminen, sommittelun
lainalaisuudet, väriteoriat, taiteeseen tutstuminen jne. Yhteiskunnan kannlta taas
tärkeää on kultturiperinnön siirtäminen, kulttuurin ylläpitäminen ja uudistaminen.
2.1.2  Opetussuunnitelman monet tasot
Kun opetussuunnitelmaa tarkastellaan yhteiskunnan tai kasvatusjärjestelmän
näkökulmasta “yhteiskunnan koulutuspoliittisen tahdon ilmauksena” tai “skenaariona
koulutuksella tuotetusta tulevaisuudesta”, ongelmaksi muodostuu
opetussuunnitelmassa ilmaistujen ideoiden toteutuminen koulun arkitodellisuudessa.
Sitä mukaa, kun koulutus on tullut yhteiskunnan kannalta yhä merkittävämmäksi,
myös kiinnostus opetussuunnitelmaa ja sen toteutumista kohtaan on kasvanut.
Suomalaisessa opetussuunnitelmakirjallisuudessa alettiin valtakunnallisen, keskitetyn
opetussuunnitelmajärjestelmän myötä käsitellä aihetta runsaasti. Opetussuunnitelman
toteutumisen tarkasteluissa opetussuunnitelmaa on eroteltu eri tasoihin. Käytössä
ovat olleet ainakin jaottelut kirjoitettu/ideaalinen/tarkoitettu,
toteutettava/toimeenpantu/toteutettu, toteutunut/koettu/eletty opetussuunnitelma ja
piilo-opetussuunnitelma (esim. Atjonen 1993, 67 ja 106; Syrjäläinen 1994, 9-10;
Uusikylä & Kansanen 1988, 2-3; Kangasniemi 1985, 4-6; Malinen 1992, 24). Vaikka
Atjosen tapaan tarkasteluja voikin pitää mekanistisina, ovat ne kuitenkin tuoneet
esille opetussuunnitelman toimeenpanon kompleksisuutta ja avanneet tutkijoiden
silmiä koulun arkitodellisuudelle. Erityisesti piilo-opetussuunnitelmakirjallisuus on
paljastanut, ettei kirjoitettu opetussuunnitelma ole tavoittanut opettajia, oppilaista
puhumattakaan (Syrjäläinen 1994, 9; Rinne 1987, 105-107).
Opetussuunnitelmajärjestelmä-käsitteellä voidaan kuvata opetussuunnitelman
laadintaan ja toteuttamiseen liittyvää kokonaiskenttää, joka ulottuu koulutuksen
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tavoitteista opettajan oman työn suunnitteluun ja sisältää sekä hallinnollisen että
pedagogisen näkökulman (Atjonen 1993, 23; Malinen 1987). Peruskoulumme
opetussuunnitelmauudistuksissa vuosina 1985 ja 1994 on ollut kyse juuri
opetussuunnitelmajärjestelmän muutoksesta. Molemmissa uudistuksissa on
keskitettyä hallintoa hajautettu, päätösvaltaa siirretty hallintohierarkiassa alaspäin ja
koulujen ja opettajien vastuuta ja velvollisuutta suunnitteluun lisätty.
Opetussuunnitelmajärjestelmän eri tasoilla opetussuunnitelma ilmenee eri tavoin.
Kuviossa 1 on tehty jaottelu tämän työn tarpeisiin. Siinä opetushallituksen antamat
opetussuunnitelman perusteet toimivat ylimpänä tasona, jonka tulisi
tulkittuna,täydennettynä ja muokattuna näkyä koulujen opetussuunnitelmissa.
Kuvioon on merkitty myös opettajan ja oppilaan tasot, vaikka niitä ei tässä
tarkastella. Tässä keskitytään tarkastelemaan kahden ylimmän tason välistä
kongruenssia. Tutkimuksen sijoittuminen opetussuunnitelmajärjestelmän
kokonaisuuteen on kuviossa osoitettu tummennetulla nuolella.
Kuvio 1. Opetussuunnitelmajärjestelmän tasot
2.1.3 Opetussuunnitelma metaforana
Elokuvaohjaaja Eisenstein tarkoittaa metaforalla “periaatetta, joka läpäisee koko












Nyytäjä HS 10.1.1998). Opetussuunnitelmaa voi pitää metaforana siitä, miten
koulussa ja luokassa eletään (Välijärvi 1993, 11). Schubert hahmottaa kolme
metaforaa opetussuunnitelmasta. Tuotantometaforassa oppilaat ovat raaka-ainetta,
jota muunnetaan järjestelmällisen ja tehokkaan opiskeluprosessin kautta haluttuun
muotoon. Koulu toimii ennakkosuunnitelman mukaan välttäen ajan ja muiden
resurssien tuhlausta. Kasvumetaforassa opettaja on puutarhuri, joka perehtyy
huolellisesti kunkin kasvatettavan ominaispiirteisiin ja vaalii jokaista hänelle
soveltuvalla tavalla. Tavoitteena on jokaisen saattaminen täyteen kukkaansa. Matka-
metaforassa opettaja on matkaopas, joka johtaa oppilaat rikkaan tieto-, taito-, idea-,
havainto- ja asennemaaston läpi. Matkaopas tietää, että jokainen matkaaja reagoi
matkaan eri tavoin johtuen omaleimaisesta taustastaan, kyvyistään, kiinnostuksistaan
ja päämääristään. (Välijärvi 1993,18.)
2.1.4 Opetussuunnitelma dokumenttina
Opetushallituksen antamien opetussuunnitelman perusteiden pohjalta (Opetushallitus
1994, 15) opetussuunnitelma käsitetään tässä työssä koulutyön suunnittelun,
arvioinnin ja toteuttamisen keskeisimmäksi perustaksi. Se on opetussuunnitelman
perusteita tulkiten, muokaten ja täydentäen pakallisesti laadittu koulun opetustyötä
kuvaava, kehittävä ja käytännön opetustyötä ohjaava asiakirja.
Opetussuunnitelma-asiakirja sisältää kuvauksen koulun tehtävästä,
omaleimaisuudesta ja toiminta-ajatuksesta. Siitä ilmenevät myös opetusta koskevat
rakennepäätökset. Kouluilla on nyt mahdollisuus laatia omaa koulua koskeva
tuntijako valtioneuvoston päättämän tuntijaon pohjalta. Opetussuunnitelmassa
määritellään opiaineitten tavoitteet ja sisällöt, jotka ovat kuvaamataidon osalta tämän
tutkimuksen kohteena. Koulu voi laatia myös kokonaisopetussuunnitelman, jolloin
opetussuunnitelmassa tulee selvittää, miten eri oppiaineitten tavoitteet ja sisällöt
aiotaan toteuttaa (emt. 15-16). Koulun opetussuunntelma voidaan siis laatia joko
lehrplan- tai curriculum-mallia mukailevaksi.
Opetushallitus määrittelee opetussuunnitelman laatimisen jatkuvaksi
kehittämisprosessiksi, johon osallistuvat opettajat, muut kouluyhteisön jäsenet ja
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koulun sidosryhmät, ennen kaikkea oppilaitten huoltajat. Tässä työssä tarkastelun
kohteena olevat kuvaamataidon opetussuunnitelmat nähdään tällaisen jatkuvan
kehittelytyön lähtökohtina. Tästä näkökulmasta opetussuunnitelman määritelmäksi
sopii Pietilän esittämä kaavio dokumentin sijoittumisesta sosiaalisen toiminnan
viitekehykseen (Pietilä 1976, 11):
Kuvio 2. Dokumentin sijoittuminen sosiaalisen toiminnan viitekehykseen.
Siinä dokumentti määritellään ihmisten tai ihmisryhmien käyttäytymisen tuotteeksi,
ympäristön ‘henkisen ilmaston ilmiöksi’. Kaaviosta voidaan nähdä, että dokumentin
sisältö riippuu sekä siihen ympäristöön liittyvistä tekijöistä, jossa dokumentin
tuottava ryhmä tai yksilö toimii, että tuohon ryhmään tai yksilöön sinänsä liittyvistä
tekijöistä. Dokumentti käyttäytymisen tuotteena muodostuu osaksi ympäristöä, jossa
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se toimii käyttäytymisedellytyksenä niille ihmisille, jotka ovat vuorovaikutuksessa
tuon ympäristön kanssa (Pietilä 1976, 11-12).
2.2 Opetussuunnitelman merkitys
Opetussuunnitelman merkitys koulun arkitodellisuudessa opetusta ohjaavana
asiakirjana on kasvatustieteellisessä tutkimuksessa kansainvälisestikin todettu
mitättömäksi (esim. Atjonen 1993,  Syrjäläinen, 1994, 15). Opettajat lähtevät
opetuksen suunnittelussa käytännön järjestelyistä, kuten oppimateriaaleista ja
opetusmuodoista. Opetusta ohjaavat opettajan omat kokemukset, näkemykset ja
intuitio. Tämä saattaa selittyä esim. praktisen opettajakuvan kautta tai olla
yksinkertaisesti seurausta siitä, että opetussuunnitelmat on laadittu muualla kuin
kouluissa. Peruskoulu-uudistuksessa 70-luvulla opetussuunnitelma oli
konrkreettisestikin opettajan ulottumattomissa. Opettajan tehtäväksi jäi vain
opetussuunnitelman pohjalta laadittujen oppimateriaalien läpikäyminen.
Opetussuunnitelmajärjestelmä edellytti opettajan suhteen opetussuunnitelmaan vain
vastaanottavaksi (ks. esim. Malinen 1987).
Yhteiskunnan kannalta opetussuunnitelma on keskeisin dokumentti, jolla yhteiskunta
ilmaisee koulutuspoliittisen tahtonsa (Atjonen 1993, 15). Koska opetussuunnitelma
on koulujärjestelmän virallinen ohjauselementti, sen voi tulkita myös koulun
muuttamisen ja kehittämisen välineeksi (Atjonen 1993, 16).Tästä peruskoulumme
vuosien 1985 ja 1994 opetussuunnitelmauudistuksissa onkin kyse.
Opetussuunnitelmaa muuttamalla on haluttu muuttaa koulun toimintaa.
Keskusjohtoinen systeemi ei kykene ottamaan paikallisia olosuhteita huomioon.
Lapsen kannalta oppimisen tulisi kuitenkin tapahtua vuorovaikutuksessa oman
elinympäristön kanssa. Vuoden 1985 opetussuunnitelmauudistus lisäsi
opetussuunnitelmien sisältöihin paikallista ainesta. Opettajia otettiin mukaan
opetussuunnitelmien laadintaan. Opettajan tuli tulkita opetussuunnitelmaa
kulloisiinkin olosuhteisiin sopivaksi ja omien oppilaittensa parhaaksi. Atjosen
tutkimus (1993) kunnan opetussuunnitelman laadinnasta osoittikin
opetussuunnitelmatyöhön osallistumisen vankentaneen opetussuunnitelman
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tuntemusta ja omaan työhön vaikuttamisen tunnetta. Opettajien yleinen mielekiinto
opetussuunnitelmaa kohtaan todettiin siinäkin kuitenkin vähäiseksi.
Vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksessa opetussuunnitelma määriteltiin
selkeästi koulutyön suunnittelun, arvioinnin ja kehittämisen keskeisimmäksi
perustaksi (Opetushallitus 1994, 15). Opetussuunnitelma laaditaan paikallisesti ja
opettajat osallistuvat laadintatyöhön. Tämän uskotaan lisäävän opettajien
sitoutumista opetussuunnitelmaan. Vuoden 1994 uudistuksen tavoitteena oli
erityisesti koulutuksen laadun parantaminen ja opetuksen sisältöjen ja
opetusmenetelmien uudistaminen uuden oppimiskäsityksen pohjalta. Tähän kaikkeen
pyrittiin opetussuunnitelmauudistuksen avulla. Silti on edelleen syytä Atjosen (1993,
23)  tapaan kysyä, onko opetussuunnitelma sopiva kehittämisväline, kun tutkimusten
mukaan opettajat eivät sitä lue? Muutama vuosi sitten opetussuunnitelmat on laadittu
usein uuvuttavankin työprosessin jälkeen. Ainakin laatimisessa mukana olleilla
opettajilla on sen sisällöstä käsitys, mutta pölyttyykö uusikin opetussuunnitelma
koulun kirjahyllyssä? Miten laajalti opetussuunnitelma ja sen  jatkuva kehittämen on
osa koulun elämää?
Opetushallitus teetti vuonna 1995 East Anglian yliopiston koulutustutkimuksen
keskuksella  evaluaation uudistuksen toteutumisesta. Tutkijat esittivät
uudistusprosessin toteutumisesta monia huomautuksia. Kävi esimerkiksi ilmi, että
varsinkaan luokkahuonekäytänteisiin ei uudistus vielä ollut ehtinyt, vaan opetus
näytti edelleen olevan enimmäkseen perinteisen opettajajohtoista ja
oppimateriaalikeskeistä. Arvioinnissa mukana olleet koulut olivat lisäksi omassa
uudistusprosessissaan hyvin erilaisissa vaiheissa (Norris & al. 1996). Jotkut koulut
näyttivät olevan vain hämärasti perillä koko opetussuunnitelmauudistuksesta,
opettajat eivät näyttäneet perehtyneen opetussuunitelman perusteisiin, uudistuksesn
toteuttamista ei ollut aloitettu eikä siihen näyttänyt olevan tarvittavaa organisatorista
tai henkilökapasiteettiakaan. Osa kouluista oli käynnistänyt toimia, jotka
vertauskuvallisesti nodattivat uudistuksen piirteitä. Niissä oli esimerkiksi
luonnosteltu koulun arvoperustaa, kehitelty valinnaisuuksia ja neuvoteltu
vanhempien kanssa, mutta ne eivät olleet organisoituneet millään tavalla
opetussuunnitelman kehittämiseen. Uudistuksen ’henki’ oli niissä jäänyt
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ymmärtämättä. Monet koulut näyttivät ymmärtäneen opetussuunnitelmauudistuksen
keskeiset teemat ja olivat alkaneet toteuttaa joitakin muutoksia. Niiltä näytti
kuitenkin puuttuvan organisatorinen valmius viedä uudistusta pitemmälle. Ne olivat
esimerkiksi parantaneet oppiresurssejaan lisäämällä tietotekniikkaa ja yrittivät tarjota
oppilaille valinnanmahdollisuuksia, mutta mitään rakenteita yhteiseen suunntteluun
ei ollut. Yksittäisten opettajien aloitteet olivat ainoa strategia opetussuunnitelman
kehittämiseksi. Oli myös kouluja, joissa organiaatiorakenteet olivat kunnossa
opetussuunnitelman kehittämiseksi, mutta uudistus ei vielä näkynyt luokkahuoneissa.
Joissakin, tutkijoiden mukaan harvoissa kouluissa koulukohtaisen
opetussuunnitelman kehittäminen ja opetuskäytänteiden muutokset olivat käynnissä
ja myös työn jatkamiseen tarvittava organisaatiorakenne oli kunnossa. Tutkijat
huomauttavat, että heidän luokituksena on hyvin karkea ja että tilanne on
monisyisempi kuin heidän esittämänsä. Lisäksi heidän havaintonsa perustuivat usein
vain kolme-neljä tuntia kestäneisiin vierailuihin kouluilla. He päätyvät kuitenkin
toteamaan, että Suomen peruskoulun opetussuunnitelmauudistus on vielä
saavuttamatta. (emt. 33-36.)
Koulun muutoksen analyysiin on kasvatustieteellisessä tutkimuksessa osoitettu laajaa
mielekiintoa. Erilaisten organisaatioiden vertailussa koulujärjestelmä on todettu
yhdeksi hitaimmin muuttuvista (Atjonen 1993, 16). 90-luvun vaihteessa yritettiin
ymmärtää koulun muuttumista laajasta, kokonaisvaltaisesta näkökulmsata. Pasi
Sahlberg (1997) esitteleeTorontolaisen Learning Consortium-hankkeen yhteydessä
kehitetyn mallin, jossa on pyritty yhdistämään senhetkinen tietämys ja kokemukset
koulun ja opetuksen kehittämisestä sekä niiden välisistä suhteista. Mallissa käsitys
muutoksesta on systeeminen. Koulun kehittäminen näyttäytyy siinä monen
yksittäisen muuttujan summana ja muuttujien väliset vuorovaikutussuhteet
dynaamisesti kompleksisina.
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Kuvio 3. Koulun ja opetuksen kehittämisen välisiä suhteita kuvaava malli
Mallin mukaan opetuksen kehittämisessä on neljä tärkeää osa-aluetta:
opetussuunnitelma, opetuksen perustaidot, luokan hallinta ja opetusmenetelmät.
Näistä Sahlbergkin toteaa opetussuunnitelman suoraviivaisimmaksi ja
opetushallinnon puolelta yleisimmäksi keinoksi pyrkiä parantamaan koulutuksen
tasoa. Opetusmenetelmien monipuolistaminen edellyttää luokan hallinnan,
yksittäisten opetustaitojen ja opetussuunnitelman kehittämistä. Ne ovat opetuksen
kehittämisrattaassa mainituista osa-alueista ehkä vaikeimmin muutettavissa. Kaikki
neljä ovat kuitenkin sidoksissa toisiinsa. Sahlberg huomauttaa kriittisesti, että koulu-
uudistuksissa on opetussuunnitelmien muuttamiselle annettu liian keskeinen asema.
Opettajat käyttävät kaikki voimavaransa ja koulut vähenevät resurssinsa
opetussuunnitelmien uudistamiseen. Luokan hallinta sekä opetustaitojen ja
opetusmenetelmien kehittäminen on jätetty käytännöllisesti katsoen yksinomaan
opettajien ja koulun harteille. Sahlbergin mukaan koulun kehittämisen tutkimus
osoittaa, että koulu muuttuu silloin, kun sen henkilöstöllä, ei vain yhdellä tai kahdella
opettajalla, on yhteinen halu ja yhteinen päämäärä muuttaa koulua. Lisäksi
henkilöstöllä on yhteiset pelisäännöt yhteistyöstä, keskinäisestä tukemisesta ja
kannustamisesta sekä toiminnan jatkuvasta kehittämisestä. Oppiva opettaja liittää
yhteen opetuksen kehittämisen ja koulun kehittämisen. Kuvion mukaan opettaja voi
toimia ainakin neljällä osa-alueella: tekninen osaaminen, joka parantaa varmuutta
opetuksessa, reflektio selkeyttää oman toiminnan varmuutta ja koherenssia, oman
työn tutkiminen parantaa ongelmien ymmärtämistä ja niiden ratkaisemista ja
kollegialisuus lisää ideoiden vaihtoa ja keskinäistä tukemista. Malli selkiyttää koulun
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kehittämisen kokonaiskuvaa tunnistamalla siitä ydinmuuttujia. Metaforana se on
kuitenkin liian deterministinen ja suljettu tehdäkseen oikeutta koulun muutoksen
dynaamiselle kompleksisuudelle. Tässä yhteydessä mallin tehtävä on omalta osaltaan
vastata kysymykseen, mikä merkitys opetussuunnitelmalla on koulun kehittämisen
välineenä ja osoittaa, että opetussuunnitelma on vain yksi pieni ratas, joka kyllä voi
saada koulun kehittymisen pyörät pyörimään, mutta se ei kuitenkaan ole välttämättä
avain koulun kehittymiseen, eikä opetussuunnitelman uudistaminen yksin riitä vaan
tarvitaan paljon muutakin.Toisaalta: kompleksisen systeemin kehitystä on vaikea
ennustaa. Joskus pienikin muutos voi muuttaa kokonaisuutta monitahoisesti ja
yllättävästi. Jotkut näistä vaikutuksista ovat systeemiä uudistavia, sen laadun
toisesksi muuttavia (Välijärvi 1991, 62-63). Niin, että pienen
opetussuunnitelmarattaan sisällä pieni oivallus kuvaamataidon rattaassa voi saada
muutoksen pyörät pyörimään…
Opetussuunnitelman keskeinen ja perinteinen merkitys on kuitenkin se, että siinä
ilmaistaan ne sisällöt, jotka oppilaille halutaan välittää. Opetussuunnitelma siirtää
yhteisön kulttuuriperintöä ja tietovarantoa sukupolvelta toiselle. Kysymyksiin siitä,
mikä sitten on sitä kulttuuriperinnettä ja kansallista pääomaa, joka pitäisi sisällyttää
opetussuunnitelmaan, ei ole yksiselitteisiä vastauksia vaan ne edellyttävät aina
arvopohdintaa ja arvovalintoja (ks. esim. Rinne 1987, 95; Atjonen 1993, 58;
Syrjäläinen 1994, 16).
2.3 Opetussuunnitelmien laadinnasta
Opetussuunnitelman laadinnasta otetaan tässä tarkastelun kohteiksi sellaisia
näkökulmia, jotka ovat välttämättömiä, jotta ’ymmärtäisi lukemaansa’, kun tutkii
koulun kuvaamataidon opetussuunnitelmia. Kustakin opetussuunnitelmasta välittyvät
laatijoiden erilaiset käsitykset ja uskomukset: mikä opetussuunnitelma on, mikä
opetussuunnitelman perusteiden ja oman opetussuunnitelman suhde, mitä juuri tässä
koulussa pitäisi juuri näille lapsille opettaa, miten opetuksen sisältö tulisi järjestää ja
miten ja mitä kirjataan opetussuunnitelmaan.
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2.3.1 Uskomukset ja opetussuunnitelma
Opetussuunnitelma heijastaa aina laatijoidensa näkemyksiä yhteiskunnasta ja
ihmisestä, sekä tiedon, oppimisen ja opettamisen luonteesta. Opetussuunnitelman
laadinnan taustalla vaikuttavia erilaisten käsitysten ja uskomusten muodostamia
orientaatioita on opetussuunnitelmakirjallisuudessa jäsennelty Habermasin kolmeen
tiedonintressiin pohjautuen. Grundy (1987) puhuu teknisestä, praktisesta ja
emansipatorisesta orientaatiosta (Atjonen 1993, 78.), Eggleston (1977) ja Robinson
rationaalisesta, tulkinnallisesta ja uudelleenstrukstroivasta opetussuunnitelma-
ajattelusta (Malinen 1987, 154 -159; Atjonen 1993, 78) ja Miller ja Seller (1990)
transmissiosta, transaktiosta ja transformaatiosta (Sahlberg 1997, 145).
Tekninen, rationaalinen ja tranmissio-orientaatio viittaavat opetussuunnitelmaan,
jossa tieto käsitetään objektiiviseksi informaatioksi ja sitä siirretään opettajalta tai
oppimateriaalista oppilaalle. Orientaatio nojaa positivistiseen ajattelutapaan ja
behavioristiseen psykologiaan. Opetuksen sisältö on oppiainekeskeistä ja tietäminen
ymmärretään muistamisena ja mieleenpalauttamisena.
Praktinen, tulkinnallinen ja transaktio-orientaatio ymmärtävät tiedon sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa syntyväksi, luonteeltaan dynaamiseksi ja konstruktiiviseksi.
Tietäminen on suhteessa tietäjään ja tiedonhankinnan strategioihin. Pyrkimyksenä on
sisäiseen motivaatioon perustuva oppiminen ja opettajan tehtäväksi nähdään
oppimismahdollisuuksien luominen ja oppimisen ohjaamien. ( Atjonen 1993, 79;
Sahlberg 1997, 151.)
Emansipatorinen, uudelleenstrukturoiva ja trnsformaatio-orientaatio näkevät oppilaan
aktiivisena tiedon luojana. Tietäminen on moniulotteista ja tilannesidonnaista.
Opetussuunnitelmassa korostuvat eri oppiaineita yhdistävät kokonaisuudet ja oppijan
sisäisen ja ulkoisen todellisuuden yhdistäminen. Oppimisen lähtökohtana on aito
sisäinen motivaatio ymmärtää tapahtumia ja ongelmia. Koulu muodostaa
oppimisyhteisön, jossa opettajakin on oppija tukien oppijayhteisön toimintaa uuden
tiedon luomisessa. (Atjonen 1993, 80; Sahlberg 1997, 149-151.)
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Näiden orientaatioiden vaikutukset opetussuunnitelman laadintaa ohjaavina
oletuksina näkyvät esimerkiksi peruskoulumme opetussuunnitelman muutoksissa.
Suomalaiseen opetussuunnitelma-ajatteluun vaikuttivat 1960-70-luvuilla
voimakkaasti amerikkalaisten Ralph Tylerin ja Benjamin Bloomin ajatukset
oppimisen tehokkuudesta. Tylerin ajatuksena oli, että opetussuunnitelmissa tulee
määritellä opetuksen tavoitteet täsmällisesti, valita sellaiset menetelmät, joilla
tavoitteet saavutetaan, järjestää opetus tehokkaasti ja arvioida tavoitteiden
saavuttamista. Tylerin ajatusten mekaaninen jäljittely yhdistyneenä Bloomin
tavoitetaksonomioihin on johtanut usein opetussuunnitelman kaavamaiseen
tulkintaan. Mallin pohjalta on kehitelty erilaisia tavoiteoppimiskokeiluja, ohjelmoitua
opetusta, erilaisia perustavoitteiden määrittelyjä ja tehokkuuteen ja täsmällisyyteen
tähtääviä keskusjohtoisia opetussuunnitelmia (Atjonen 1993,75; Välijärvi 1993, 10;
Syrjäläinen 1994, 41; Sahlberg 1997, 29-30.)
Suomessa tylerilainen rationaalinen  opetussuunnitelma-ajattelu lomittui peruskoulu-
uudistukseen. Opetuksen suunnittelu siirtyi pois kouluista ohjaavien viranomaisten ja
erityisten suunnitteluelinten käsiin.Opetusteknologinen välineistö otettiin käyttöön
opetussuunnitelmien laadinnassa. Tavoite- ja sisältöluetteloihin rakentuvista
suunnitelmista tuli ohjauksen ja valvonnan väline. Oppikirjojen sisältö sidottiin
näihin luetteloihin. Luokittain eriytetyt valmisoppimateriaalit ohjeineen ja
työkirjoineen kehittyivät todellisiksi opetussuunnitelmiksi. (Miettinen 1994, 203-
204; Uusikylä &  Kansanen 1988.)
Suomessa opetussuunnitelmien kehityksessä voi nähdä siirtymistä transmissio-
orientaatiosta transaktio-orinetaation kautta kohti transformaatio-orientaatiota.
Malisen mielestä kokemus Suomen opetussuunnitelmien toiminnasta osoittaa, että
mallit eivät toimi erillisinä. Malinen ehdottaa opetussuunnitelman laadinnan rungoksi
yhdistelmää näistä kolmesta mallista niin, että rationaalinen suunnittelu tapahtuisi
valtakunnan tasolla ja siirryttäessä kohti paikallisia tasoja opettajan oman
suunnittelun osuus lisääntyisi muuttuen tulkinnallisesksi ja voisi toteutua luokan
tasolla transformatiivisessa muodossa, projekteina, joissa oppilailla on mahdollisuus
itse tutkia, keksiä ja löytää, muodostaa omaa henkilökohtaista maailmankuvaa.
(Malinen 1987, 166-167.)
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Em. jäsentelyn mukaisesti voi myös tarkastella yksittäisiä oppiaineita, jolloin
huomataan, että kaikki oppiaineet sisältävät aineksia, joiden hedelmällinen opiskelu
vaatii itseasiassa näiden kolmen orientaation läsnäoloa. Kaikissa on jotain
tietoperustaa, joka on siirrettävä oppilaille ihmiskunnan kulttuuriperintönä, esim.
kertotaulut, kartat, taiteen tekemisen perustekniikat, erilaisten työvälineiden käyttö
tai silmukoiden luominen käsityössä jne. Transmission pohjalta oppilaat saavat
käyttönsä välineitä, joiden käytön hallinta on edellytys henkilökohtainen suhteen
muodostumiselle kuhunkin tiedonalaan ja sille, että lopulta pystyy luomaan kunkin
tiedonalan keinoin omaa tietoa.(Vrt. Taiteellinen oppimisprosessi s.36.) Pienessä
mittakaavassa nämä orientaatiot kietoutuvat monin tavoin koulun jokapäiväiseen
elämään.
2.3.2 Yleissivistys peruskoulun kasvatus ja –opetustyön päämääränä
Yleissivistys on opetussuunnitelman perusteissa määritelty koulun kasvatus- ja
opetustyön päämääräksi (Opetushallitus 1994, 11). Tällä tarkoitetaan pyrkimystä
todellisuuden monipuoliseen ja eri näkökulmia tasapainottavaan tarkasteluun
(emt.11; Välijärvi 1993, 2). Opetushallituksen mukaan sivistyminen edellyttää
monipuolista tietojen hankintaa ja niiden kriittistä arviointia. Keskeistä on ajattelun,
älyn, sosiaalisten ja viestinnällisten taitojen sekä itseilmaisun kehittäminen.
Opetushallituksen yleissivistykseen kuuluviksi lukemat eettinen ja esteettinen
herkkyys, kehittynyt tunne-elämä sekä havainnoimisen ja kommunikoinnin taidot
antavat suuntaa ja velvoitteita kuvamataidonkin opetussuunnitelmalle.
(Opetushallitus 1994, 11.)
Zaisiin (1976) viitaten Välijärvi muistuttaa, että yleissivistävän opetuksen
päämäärään täytyy aina sisällyttäää mm. kulttuuriset normit, ihmiskunnan
inhimilliset ideaalit, eettiset pyrkimykset ja tavoiteltavina pidetyt elämäntyylit.
Näihin liittyvät kompleksiset arvokäsitykset ovat syvälle juurtuneita yleissivistystä
koskevassa ajattelussa (Välijärvi 1993, 2). Arvoperustan selkiinnyttämistä ja
tiedostamista pitää myös opetushallitus koulun opetussuunnitelmatyön lähtökohtana
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ja useissa kouluissa opetussuunnitelmatyö on käynnistettykin enemmän tai
vähemmän syvällisin arvokeskusteluin (Syrjäläinen 1994, 43.)
Yleissivivstävässä opetuksessa oppilaan tulisi omaksua kohtuullinen osa yhteisönsä
kulttuuriperinnöstä ja saada valmiuksia kasvattaa ja uudistaa yhteisön kulttuuria
(Opetushallitus 1994, 11). Opetustyön ongelma on, miten välittää olennainen tieto ja
kestävimmät kulttuurin työvälineet ja miten oppilasta kasvatetaan näiden välineiden
kehittäjänä. Uuden luominen edellyttää aikaisempien saavutusten ymmärtämistä ja
hallintaa (Miettinen 1994, 211).
Yleissivistystä korostetaan oppilaan todellisuuskäsityksen jäsentäjänä ja
harmonisoijana, mutta samalla sen perustana oleva tietojärjestelmä eriytyy yhä
pitemmälle. Yleissivistyksellä on tästä syystä myös entistä tärkeämpi integroiva rooli
yhteiskunnssa, mutta samalla tämä tehtävä on käynyt entistä vaikeammaksi toteuttaa.
(Välijärvi 1993, 3.)
Nykyisin asetetaan yhä yleisemmin kyseenalaiseksi käsitys tiedosta vakaana ja
menneisyydestä nousevana järjestelmänä. Käsitykset todellisuudesta, jota koskevaa
havaitsemista ja ajattelua pyrimme opetuksen keinoin kehittämään, muuttuvat
jatkuvasti uuden tiedon syrjäyttäessä aikaisempia käsityksiämme. (Välijärvi 1993, 5.)
Tieto rakentuu käsitteistä, jotka uudistuvat ja jäsentyvät ajattelumme vaikutuksesta.
Toisaalta käsitteemme ohjaavat sitä, mihin kiinnitämme huomiomme ja mitä
merkityksiä havaintoihimme liitämme. Ajattelumme kokonaisuus ennakoi näin
informaatiota, jota todennäköisesti löydämme. Nopean muutoksen maailmassa
yleissivistys on reflektiivistä tietoisuutta ympäröivästä todellisuudesta. (Välijärvi
1993, 8.)
Mikä on muutoksen maailmassa se tietoperusta, jonka varaan oppilaiden
yleissivistystä voi rakentaa?
Hirst ja Peters (1970) ehdottavat opetussuunnitelman laadinnan pohjaksi inhimillisen
tietämisen muotoja. He erottavat seitsemän erilaista kognitiivista systeemiä, jotka
ovat matemaattinen, luonnontieteellinen, sosiaalinen, moraalinen, historiallinen,
uskonnollinen ja esteettinen. Eri tiedonalat kysyvät toisistaan poikkeavia kysymyksiä
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ja niillä on erilainen tapa etsiä vastauksia. Myös menettelytavoissa, joilla käsitteitä
käytetään on eroja. Esimerkiksi matematiikan  ja luonnontieteen tiet tiedon luo ovat
erilaiset. Molemmat tavoittelevat toden ja ei-toden erottamista. Matematiikka käyttää
siihen formaaleja, loogiseen päättelyyn pohjautuvia keinoja kun taas luonnontiede
havaintoihin pohjautuvia empiirisiä keinoja. Esteettinen tieto ja kokemus puolestaan
välittyvät symbolisen, ei-kielellisen ilmaisun muotoina. (Hirst & Peters 1970, 62-64.)
Eisnerin mukaan käsitteenmuodostus itsessään pohjautuu aistijärjestelmäämme.
Kykymme kokea ympäristömme erilaisia laadullisia ominaisuuksia tuottaa sen
materiaalin, josta käsitteet muodostetaan (Eisner 1982, 41). Eisnerille taiteen
merkitys tiedonalueena on sekä siinä, että sen kautta aistijärjestelmämme kehittyvät
herkemmiksi, että sen tarjoamissa monissa erilaisissa muodoissa esittää, mitä tietää,
ymmärtää tai on kokenut.
 Eri tiedonalat ovat ihmiskunnan tapa jäsentää ja varastoida tietoainestaan (Välijärvi
1993, 13). Ne edustavat kiteytyneitä käsitejärjestelmiä, jotka määrittävät
havainnoitavan kohteen, kontrolloivat siihen kohdistuvaa tiedonhankintaa ja ohjaavat
sitä, mitä merkityksiä havaitsemillemme faktoille annamme. Faktat saavat
merkityksensä osana kokonaisuutta (Välijärvi 1993, 8). Eri tiedonalojen tarjoamat
erilaiset tavat tuottaa ja esittää tietoa ovat kulttuurimme rikkaus. Ne mahdollistavat
aistiemme tuottaman moninaisen informaation viestimisen.Tiedon totuudellisuus ei
ole yleisesti määriteltävissä, vaan tiedon totuus- ja myös käyttöarvo on riippuvainen
siitä tiedonalasta, jolla se on formuloitu. Kriittisen ajattelun kehittymisen kannalta
yhtä tärkeää kuin perehdyttää oppilaat kunkin tiedonalan keskeiseen tietoon, on
tiedostaa eri tiedonalojen käsitteiden loogisen struktuurin, tiedon totuudellisuuden
kriteerien ja tiedon tuottamisen metodien sopimuksenvarainen luonne. (Välijärvi
1993, 6.)
Vaikka kokemuksemme ja tietomme on eritytynyt tiettyihin muotoihin, siitä ei
seuraa, että paras tapa kehittää tällaista tietämistä ja kokemista on järjestää
opetussuunnitelma näiden muotojen pohjalta. Opetussuunnitelman yksiköt voivat
olla mitä tahansa: oppiaineita, teemoja, projekteja tms. Joka tapuksessa ne on nähtävä
yksikköinä, jotka on muodostettu ainoastaan kasvatuksellisiin tarkoituksiin. Niillä ei
ole mitään arvoa tämän kontekstin ulkopuolella. Opetussuunnitelman organisointiin
vaikuttaa esimerkikisi psykologinen tieto oppimisesta ja motivaatiosta. Sosiaaliset
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vaatimukset opetussuunnitelmassa saattavat tehdä tavoiteltavaksi saattaa yhteen eri
tiedonalaojen tietämistä ja ymmärrystä. Opetussuunnitelma, joka olisi laadittu
yksittäisten tiedonalojen pohjalle tuskin tekisi oikeutta niiden kompleksiselle
vuorovaikutukselle. Ihmisen ymmärryksen ja kokemuksen kehittäminen vaatii
välttämättä kehittymistä eri alueilla, mutta tämä ei tarkoita, että niihin on keskityttävä
yksi kerrallaan muista tietämisen muodoista erillään. (Hirst & Peters 1970, 69.)
Muutosten maailmassa vahvan itsetunnon merkitys ja varmuus omasta sisäisestä
olemuksesta korostuvat. Henkisen kypsyyden ja yhteiskunnassa menstymisen
vahvimpia ennustajia on se, kuinka hyvin ihminen ymmärtää omaa itseään, kuinka
selkeästi hän kykenee havaitsemaan muiden reaktioita käyttäytymiseensä, kuinka
stabiili on hänen minäkäsityksensä ja kuinka kestäviä älyllisiä taitoja hän kykynee
itselleen luomaan. Edellytysten luominen tällaiselle kehitykselle on todellinen haaste
koululle. Tutkimusten mukaan koulussa menestyminen onkin ennustanut elämässä
menetymistä heikosti. (Välijärvi 1993, 8.)
Yleisivistys opetussuunnitelmallisena päämääränä painottuu Välijärven (1993, 46)
mukaan yksilön kykynä jatkuvaan aktiiviseen tulkintaan todellisuudesta, kehittyvänä
kriittisyytenä eri lähteistä välittyvään tietoon ja valmiutena monipuoliseen
argumentaatioon vaihtelevissa vuorovaikutustilanteissa.
2.3.3 Tavoitteista
Opetussuunnitelman laadinnassa on perinteisesti korostettu täsmällisten tavoitteiden
merkitystä. Viime aikoina tätä traditiota on kritisoitu voimakkaasti. Juuri täsmällisten
tavoitteiden nähdään pirstaloivan todellisuutta ajattelun keinoin vaikeasti
hallittavaksi. Opetussuunnitelman tavoitekuvaukset heijastavat helposti pyrkimystä
tarkastella ilmiöitä erillisinä ja toisistaan riippumattomina. Vaihtoehtoisesti voidaan
ajatella, että opetussuunnitelman tavoitteiden tehtävä on lähinnä viitoittaa suuntaa
opetuksen alkutaipaleelle. Ne voidaan ajatella hypoteeseiksi, joita muodostetaan
tekojen seurauksista.(Välijärvi 1993, 14-15.)
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Opetussuunnitelman perusteiden mukaan peruskoulussa kuvaamataidon opetuksen
tavoitteena on taiteellinen toiminta, jonka elementtejä ovat havainnot, mielikuvat ja
ilmaisu (Opetushallitus 1994, 99).
2.3.4. Sisällöistä
Marjo Räsäsen mukaan kuvaamataidossa ovat jo pitkään olleet tiedossa aistien,
havainnoinnin ja kokonaisvaltaisten elämysten merkitys opetuksen olennaisena
sisältönä. Kuitenkin esimerkiksi vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteet
epäonnistui yleisesessä osassa esitettyjen ideoiden esittämisessä vuosiluokittain
eritellyssä sisällössä, joka oli pelkistynyt työtapa- ja tekniikkaluetteloksi.
Valitettavana seurauksena tästä on ollut kuvaamataidon opetuksen teknikka- ja
materiaalikeskeisyys.
Opetussuunnitelman perusteissa 1994  kuvaamataidon opetuksen sisältö on
jäsennetty neljään alueeseen, jotka ovat kuvailmaisu, taiteentuntemus, kuvaviestintä
ja ympäristöestetiikka. Kustakin esitetään, millaista toimintaa opiskelun tulisi sisältää
tai minkä taitojen ja kykyjen kehittymiseen opetuksessa tulisi pyrkiä. Kuvailmaisun
sisältönä nähdään siis esimerkiksi muotojen hahmottamiskyky tai väritajun
kehittyminen, jota taphtuu havainnoimalla, tutkimalla ja tulkitsemalla valon ja värin
suhdetta, sekä värien vuorovaikutusta luonnossa, taiteessa ja eri kulttuureissa.
Koulun opetussuunnitelmassa tehtäväksi jää tulkita, muokata ja täydentää
opetussuunnitelman perusteiden anti omaan kouluun ja omille oppilaille sopivaksi
kokonaisuudeksi.
2.3.4  Koulun opetussuunnitelmaprosessi
Opetussuunnitelmien uudistaminen käynnistyi vuonna 1992 nk. akvaariokokeiluna,
jossa oli mukana 12 kuntaa. Eija Syrjäläinen on seurannut tutkijana Helsingin
kaupungin akvaariohankkeen etenemistä alusta lähtien. Syrjäläisen mukaan
tutkimuskoulujen opetussuunnitelmaprosessi noudatti lähinnä Malisen suosittelemaa
mallia, jossa opetussuunnitelmatyöhön kuuluvat seuraavat vaiheet:
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1. Koulun tehtävät, omaleimaisuus, koulun toiminta-ajatus,
2. Resurssien jako ja toteutus
3. Toimeenpanoa koskevat suunnitelmat: opetuksen sisältö, työskentely jne.
4. Arviointi, koulutoimen jatkuva kehittäminen.
Tutkimuskouluilla opetussuunnitelmatyö koettiin ennen kaikkea koulun
kehittämisprosessiksi. Työ perustui joissakin tapauksissa hyvinkin laajamittaisille
arvopohdinnoille. Opettajien suhtautuminen arvokeskusteluihin vaihteli. Vaikka
arvokeskusteluja käytiin paljon, monien mielestä niitä olisi pitänyt käydä vieläkin
enemmän, kun taas toiset eivät kokeneet niitä mielekkäinä. Kaikissa
tutkimuskouluissa työ toteutettiin ryhmätöinä. Syrjäläisen mukaan merkittävää oli
yhteistoimintaan opettelu ja yhteistoiminnan laajeneminen kouluilla.
Opetussuunnitelmia työstettiin joko ainekohtaisesti tai kokonaisuuksien, teemojen ja
integraation rakentamisella. Osa kouluista työsti opetussuunnitelmaa
luokkatasoittain, osa jaksoittain, kursseittain tai aihekokonaisuuksien avulla.
Työskentelyn malli muotoutui koulun omasta toimintakulttuurista ja kehittämisen
suunnasta. (Syrjäläinen 1994, 41-48.)
Onnistunut opetussuunnitelmatyö edellyttää Atjosen (1993, 93) mukaan
ongelmanratkaisukykyä, joustavuutta, monimuotoista toimintaa, jatkuvaa oppimista
ja ymmärrystä siitä, että työn palkkiot ovat sisäisiä. Opettajat olisi perehdytettävä
kunnolla opetussuunnitelmateoriaan. Atjonen korostaa myös opettajan
professionaaliselle työotteelle tyypillisiä piirteitä opetussuunnitelmatyön
onnistumisessa. Opettajan tulee olla kiinnostunut opetussuunnitelmasta ja
kehittämistyön tulisi tarjota virikkeitä ammatilliseen kasvuun. Opettajat ovat usein
kokeneet opetussuunnitelmatyön vaikeaksi. Esimerkiksi laaja-alaisten
kehityssuuntien näkeminen, koulun arvojen ja yleisivistyksen luonteen pohtiminen
on monille opettajille varsin vierasta.
Tietojen ja taitojen puute voi koitua esteeksi opetussuunnitelmatyölle.
Syrjäläinen esittää Fenwickin (1987) laatiman listan asioista, jotka opettajan tulisi
hallita ennen kuin hän kykynee laatimaan opetussuunnitelman:
• tietoja oppiaineen sisällöstä, perusideoista ja rakenteesta
• tavoitteiden käyttö ja kehittäminen opetussuunnitelman kirjoittamisessa
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• tietoja siitä, kuinka käyttää erilaista lähdeaineistoa apunaan, kun opetuksen
tavoitteita muodostetaan
• tietoja erilaisista opetussuunnitelmamalleista
• tietoja erilaisista opetussuunnitelmallisista lähestymistavoista
• tietoja oppimisesta ja opetussuunnitelman kohteena olevista oppilaista
• tietoja opetussuunnitelman erilaisista käsitteellistämismahdollisuuksista
• tietoja arvioinnista
• kykyä kirjoittaa kaikki edellä mainittu selkeäksi ja ymmärrettäväksi tekstiksi.
Syrjäläisen tutkimuksessa monet opettajat valittivat työn rasittavuutta ja ajan
puutetta.
2.4 Opettaja ja opetussuunnitelma
Opettajat lähtevät opetuksen suunnittelussa yleensä opetusmenetelmistä,
opetusmuodoista ja –järjestelyistä (Atjonen 1993, 77). Opetussuunnitelma koetaan
ympäripyöreäksi, teoreettiseksi, yleiseksi ja käytännön työtä tukemattomaksi
asiakirjaksi. Opettajien mielestä opettajakoulutus ja –kokemus ovat antaneet vankat
valmiudet suoriutua opetustehtävistä, ja runsaat oppimateriaalit – erityisesti
oppikirjat tarjoavat selkeän lähtökohdan opetuksen suunnittelulle ja toteutukselle
(emt. 69). Atjonen näkee opetussuunnitelman tarpeellisuuden perusteeksi ensinnäkin
sen, että opettajan pitäisi arkiaherruksenkin keskellä säännöllisesti pysähtyä
miettimään, mikä on hänen opetus- ja kasvatustyössään sekä oman kehittymisen että
oppilaiden kasvun kannalta oleellisinta. Lisäksi opettajan työhön kuuluu vaatimus
opetuksen suunnitelmallisuudesta ja tavoitteellisuudesta. Opettajalla tulee olla
kokonaiskuva siitä, millaisen sivistyspääoman oppilaan otaksutaan omaksuvan
esimerkiksi koko yhdeksänvuotisen oppivelvollisuuskoulun aikana. Näiden
näkemysten muodostamisen perusteiksi eivät riitä oppiainekohtaiset oppimateriaalit
eikä luottamus yksinomaan subjektiiviseen ja tilannesidonnaiseen työkokemukseen.
Lähtökohdan on oltava opetussuunnitelmassa ja sen tulkinnassa. (Atjonen 1993, 69.)
Egglestonin mukaan opettajan suhtautuminen opetussuunnitelmaan voi olla
vastaanottava, tulkitseva tai uudelleen strukturoiva. Opetussuunnitelmaan
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vastaanottavasti suhtautuva opettaja haluaa tietää opetuksen perusasiat, jotka on
vahvistettu opetussuunnitelmaan. Hän tarvitsee vahvistettuihin oppimääriin
perustuvat oppikirjat sekä selvät käyttäytyisnormit ja toimintatavat. Näin hän tuntee
tekevänsä tehtävänsä. (Eggleston 1977, 56-60.) Tulkintamallissa opettaja tulkitsee
annettuja tavoitteita ja ohjeita oppilaiden ja tilanteiden mukaan. Oppikirjojen käyttö
on hänen ratkaistavissaan ja hän hyväksyy oppilailta eritasoisia suorituksia.
Opetussuunnitelmaa uudelleen strukturoiva opettaja yhdistää eri tahoilta tulleita
näkemyksiä muokaten kokonaan opetussuunnitelman rakennetta. Hän laatii omia
kokonaisuuksiaan oppilaiden edellytysten ja tarpeiden mukaan. Hän pystyy
näkemään oppilaiden vaihtelevia oppimisprosesseja ja eriyttämään opetuksensa
niiden mukaan.
Oman koulun opetussuunnitelman laatimisessa suhtautuminen opetussuunnitelman
perusteisiin voi jäsentyä myös näiden kolmen mallin mukaisesti. Esimerkiksi tässä
työssä tutkimuskohteena olevissa kuvaamataidon opetussuunnitelmissa
opetussuunnitelman perusteet voivat näyttäytyä vain vastaanotettuina, tulkittuina tai
kokonaan uudelleen muokattuina.
Opettajalla on ratkaiseva merkitys opetussuunnitelman toteutumisessa. Ellei
opettajaa saada sitoutumaan opetussuunnitelmaan, kaikki suunnitelmat jäävät
pelkiksi papereiksi. Kansanen (1997, 35-38) erottaa opettajan ja opetussuunnitelman
suhteessa kolme kehitysvaihetta:
1) Opetussuunnitelman arvoihin tutustuminen
2) Opetussuunnitelman arvojen hyväksyminen ja
3) Opetussuunnitelman arvojen sisäistäminen
Vaikka opettajalla opetussuunnitelmauudistuksen myötä on merkittävämpi osa
opetussuunnitelman laatimisessa, suunnittelun vapaudella on kuitenkin rajansa.
Uudessa opetussuunnitelmajärjestelmässä opettaja voi integroida omat arvonsa
opetussuunnitelmaan alusta alkaen niin, että opetussuunnitelma on enemmän
sopusoinnussa hänen oman ajattelunsa kanssa kuin aiemmin, jolloin se oli enemmän
tai vähemmän ’ylhäältä annettu’ (Kansanen 1997, 35).
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3 KUVAAMATAITO OPETUSSUUNNITELMASSA
Luvussa jäsennetään kuvaamataidon tehtävää yleissivistävän koulun opetuksen
kokonaisuudessa. Lähtökohtana on Hirstiltä peräisin oleva näkemys siitä, että
opetussuunnitelmaan tulisi sisällyttää kaikki inhimillisen tietämisen muodot. Mitä
tietoa välittyy kuvaamataidon opiskelun kautta? Millainen inhimillisen tietämisen
muoto se on?
Kaiken taiteellisen toiminnan tietämisen tapa on subjektiivinen elämys. Sen vuoksi
luvussa käsitellään ensin taidekasvatuksen merkitystä kokonaisuutena ja sitten
hahmotellaan erikseen kuvaamataidon tehtävää.
3.1 Miksi taidekasvatusta?
Taidekasvatuksen lähtökohtana on ihminen aistillisena ja tuntevana olentona.
Aistiemme avulla me liittymme ympäröivään todellisuuteemme. Näkemisen,
kuulemisen, tilahahmotuksen, kosketus-, liike- ja tuntoaistimusten varassa on koko
tajuntamme ja tietoisuutemme omasta itsestämme maailmassa.
Länsimainen ihmiskäsitys ja koulutusnäkemys perustuvat virheelliseen oletukseen
ihmismielen ja maailman erillisyydestä. Ihmisen tietoisuudella ei kuitenkaan voi olla
muuta sisältöä kuin ympäröivä maailma, josta ihminen puolestaan voi olla tietoinen
vain omien mahdollisuuksiensa puitteissa.  Aineellinen ja henkinen
kokemusulottuvuus punoutuvat täysin toisiinsa. Ihmisen tietoisuus ilmenee juuri
maailman kohtaamisena. Juhani Pallasmaan sanoin: ”Mielen tilassa ja ajassa minä ja
maailma määrittelevät jatkuvasti toisiaan.” Me emme elä objektiivisessa aineen ja
tosiasioiden maailmassa vaan kuvittelukykymme muovaamassa mahdollisuuksien
maailmassa.” (Pallasmaa 1996, 8.)
Ihmisen henkinen kehitys ja persoonallisuuden laatu ovat juuri aistitoimintojen
kehittyneisyydestä riippuvaisia (Tuomikoski 1987, 11). Taiteellisessa työskentelyssä
ihmisen aistitoiminnat kehittyvät herkkään, monivivahteiseen aistimiseen syventäen
ihmisen tietoisuutta itsestään ja ympäröivästä todellisuudesta. Omassa taiteellisessa
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toiminnassa ihminen voi ilmaista omia havaintojaan, tuntemuksiaan, mielikuviaan,
ajatuksiaan, toiveitaan ja unelmiaan taiteen keinoin. Taidekasvatuksessa on kysymys
ulkoisen ja sisäisen todellisuuden jatkuvan vuorovaikutuksen rikastuttamisesta,
syventämisestä ja laajentamisesta. Taiteen ilmasukeinojen oppiminen on vaativaa
ponnistelua, joten oppijoiden innostus ja halu oppia ovat taidekasvatuksen
onnistumisen edellytys.
Oman taiteellisen työskentelyn kautta kasvaa myös taiteen ymmärtäminen.
Taidekasvatuksessa ei näin ollen ole ensisijaista taiteen vaan itsen ja yleensä elämän
ymmärtämiseen kasvaminen (Piironen 1998, 184).
Maailman kohtaaminen on myös taiteen varsinaisena sisältönä: “Kaikki taide
artikuloi minän ja maailman rajapintaa. Suuri taide tarjoaa meille mahdollisuuden
kokea eksistenssimme ihmiskunnan lahjakkaimpien yksilöiden
eksistenssikokemusten läpi siivilöityneenä.” ( Pallasmaa 1996,10 ja 11.)
Taiteellisessa työskentelyssä karttuu oman aistillisuuden ja ruumiillisuuden
välityksellä ei-sanallista, hiljaista tietoa. Perinneyhteisöissä taidon oppiminen ei
ensisijaisesti perustunut sanalliseen opettamiseen vaan taidon siirtymiseen
aistihavainnon ja jäljittelyn kautta suoraan mestarin lihaksistosta oppipojan
lihaksistoon (Pallasmaa 1996, 13-14). Taidekasvatuksessa oppilaan
oppimiskokemukset laajentuvat myös kokemuksellisen oppimisen alueelle. Laitisen
ja tutkimuksen mukaan opettajat kuitenkin käytännössä käyttävät tätä opetustapaa
vähän.
Peruskoulussa taidekasvatuksella on erityisen tärkeä tehtävä, sillä peruskoulu kattaa
koko ikäluokan ja monille koulun taidekasvatus voi jäädä ainoksi elämänvaiheeksi,
jolloin yksilön esteettis-emotionaalistakin kokemuspiiriä pyritään kehittämään. Taito-
ja taideaineissa liikutaan sellaisilla oppimisen alueilla, joilla lapsuusvuosien aika on
korvaamatonta. Hienomotoriset suoritukset sekä monet muut aistiherkkyyteen
liittyvät asiat voidaan vain jossain määrin oppia myöhemmin aikuisena (Puurula
1998, 11). Kouluissamme lasten ja nuorten tulee saada eväät taiteen ymmärtämiseen,
tekemiseen, siitä nauttimiseen sekä taiteen arviointiin. Taide-elämykset ovat osa
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yksilön sivistyspääomaa ja elämisen laatua. Koulun monipuolisella, laaja-alaisella,
rikkaalla, innostavalla ja tavoitteellisella taidekasvatuksella luodaan pohjaa
muullekin taidekasvatukselle sekä elinikäiselle, monimuotoiselle taiteista
nauttimiselle (Korkeakoski 1998, 5).
3.2  Kuvaamataito taidekasvatuksen osa-alueena
Taidekasvatuksen osana kuvaamataidon ominta aluetta ovat näkeminen ja näkyväksi
tekeminen. Kuvaamataidossa oppilas tutustuu itseensä sekä taiteen tekijänä ja
vastaanottajana että oppii kuvallisen kulttuurin lukutaitoa. Monivahteinen näkeminen
harjaantuu kuvaamataidossa. Ihmiselle ominaista näkemistä on ulkoisen
todellisuuden havainnoimisen lisäksi kuvittelu, mielikuvat, unet.
Perinteisesti näkeminsen opettamista on pidetty kuvaamataidon opetuksen
perusteluna yleissivistävässä koulutuksesa. Eri aikoina sillä on kuitenkin tarkoitettu
eri asioita. Näkemisen oppiminen on voinut tarkoittaa visuaalis-spatiaalisen kyvyn
lisääntymistä, jolloin oppimisella on tarkoitettu lisääntynyttä värien ja muotojen
erottelukykyä, visuaalisen muistin, ajattelun ja ongelmanratkaisun kehittymistä sekä
mielikuvituksen rikastumista. Esteettinen havaitseminen liittyy kiinteämmin itse
taiteen olemukseen, taiteen muodollisten ekspressiivisten ja symbolisten ja
historiallisten piirteiden oppimiseen. Kuvallisen esittämisen tekniikoiden
kehittymisen myötä kuvaamataidossa on korostettu visuaalisen lukutaidon
opettamisen tärkeyttä.Käsitteeseen sisältyy kuvan ymmärtäminen verbaaliseen
kieleen rinnastettavana symbolijärjestelmänä samoin kuin ympäristön esteettinen
tarkastelu ja kokeminen. (Salminen 1996,69.)
Artikkelissaan ´Leikissä taiteen ainekset´ Liisa Piironen on perustellut kuvaamataitoa
laajasti: ”Kuvaamataidossa oppilas tutustuu itseensä sekä taiteen tekijänä ja
vastaanottajana että kuvataiteeseen kulttuurin ilmiönä ja oppii kuvallisen kultturin
lukutaitoa.” (Piironen 1994, 1.)
Piirtäminen on tehokas oppimisen keino. Aistimme eivät toimi erillisinä vaan
yhteistoiminnallisena aistijärjestelmänä, joka synnyttää sisäisen kokemuksen tunteen.
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Katseeseen sisältyvä tiedostumaton kosketus tekee piirtämisestä tehokkaan
monenlaisessa oppimisessa: ”Piirtäessämme koskettelemme huomaamattamme
kohteen ääriviivoja, muotoja ja rakenteita ja siirrämme ne lihastemme ja ruumiimme
muistiin. Vasta ruumiillistunut, tiedostumattomaan muistiin painunut, kokemus on
käyttökelpoinen luovassa hahmotuksessa”, kirjoittaa Juhani Pallasmaa. Hän siteeraa
neurobiologian perustajan S. Ramon y Cajal’in sanoja: ”…kohteen kuvaaminen
järjestää ja lujittaa havaintoa ja pakottaa meidät kiinnittämään huomiomme
tutkittavaan ilmiöön kokonaisuutena ja estää siten tavanomaisen tarkastelun
syrjäyttämien yksityiskohtien karkaamisen havainnoistamme… Ilman piirtämisen
taitoa luonnonhistorian ja anatomian kehitys olisi ollut mahdotonta” (Pallasmaa
1996,15). Nykyaikaisessa koulussa piirtäminen integroi kuvaamataitoa muihin
oppiaineisiin. Piirtäminen oppimiskeinona on jopa oleellisempi monissa muissa
aineissa kuin kuvaamataidossa.
Kuvan tekemisessä ja vastaanottamisessa harjaantuu monivivahteinen näkeminen,
joka ulottuu tunnistavasta, toteavasta havaitsemisesta etsivään, ajattelevaan ja
oivaltavaan havainnoimiseen. Siinä opiskellaan myös tulkitsemista, aistimusten,
elämysten, ilmiöiden ja mielenliikkeiden kuvailua.
Kuvallisessa ilmaisussa oppilas voi harjoitella muodon antamista omille
mielikuvilleen ja hahmottaa tunteitaan ja ajatuksiaan, jotka ovat vielä ei-sanallisessa
muodossa esitietoisen minän alueella.
Pystyäkseen ilmaisemaan itseään kuvallisesti oppilaat tarvitsevat harjoitusta kuvan
tekemisessä. Siinä tarvitaan kuvan kielen ja  erilaisten tekniikoiden ja materiaalien
tuntemusta sekä taitoja käyttää niitä oman ilmaisun edellyttämällä tavalla (Piironen
1994,1).
3.3  Kuvaamataito koulun oppiaineena
Yhteiskunnallisen sivistystyspyrkimyksen osana kuvaamataidon perustelut ovat
riippuvaisia esimerkiksi tuotannollisista tekijöistä, vallitsevista arvoista ja
kasvatuksellisista aatteista.
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Suomessa kuvaamataito on kuulunut opetusohjelmaan kansakoululaitoksen
perustamisesta lähtien. ´Kuvaanto´ tuli koulun oppiaineeksi käsityön rinnalle Uno
Cygnaeuksen ehdotuksesta. Hän oli keräillessään ulkomailta vaikutteita suomalaisen
kansakoulun perustamista varten tullut vakuuttuneeksi piirutustaidon kasvattavasta
merkityksestä. Myös Cleven kasvatusoppi arvosti piirustustaitoa korkeimman
aistinelimen silmän kehittämisessä kasvatettavia oikein näkemään ja näin pääsemään
lähemmäs totuutta.
Monissa maissa piirustuksen tulo koulun oppiaineeksi liittyy teollistumiseen.
Piirustusopetuksella voitaisiin kehittää kansan esteettistä makua ja suunnittelutaitoja
ja parantaa näin teollisuuden kilpailukykyä. Kansakoululaitoksen perustaminen liittyy
Suomessa alkavaan teollistumiseen. Tässä tilanteessa 1800-luvun lopulla
piirustuksen opetus näyttäytyi ammatillisia ja tuotannollisia tarkoituksia palvelevana
koulutuksen alueena (Töyssy 1996, 45). Oppisisältö käsitti mallien tekemistä
käsitöitä varten ja muuta kaavamaista, ns. linjaalipiirustusta.
 Aina 1880- luvun alkuun saakka opetussuunnitelmat olivat koulukohtaisia ja ne
poikkesivat huomattavastikin toisistaan. Piirustuksen opetuksen käytäntö oli
hajanainen niin kansa- kuin oppikouluissakin. Useissa kouluissa piirustuksen
opetuksesta oppiaineen vaikeuden vuoksi kokonaan luovuttiin. Opettajat eivät itse
kyenneet piirtämään eivätkä ohjaamaan oppilaita pelkän seminaariopetuksen nojalla.
 Piirustusta pidettiin vaikeana, outona, jopa tarpeettomana oppiaineena (Halila 1949,
230). Piirustuksen opetusta vailla oli esimerkiksi 1870- luvulla 35% maamme
kansakouluista (emt. 328-333)
1900-luvun alun piirustuksenopetuksen uudistusliike halusi tehdä selvän pesäeron
tähän vanhaan opetustyyliin, joka oli kaavoittunut tekniseksi ja mekaaniseksi
jäljennöspiirtämiseksi. Taidekasvatusta pidettiin nyt ennen muuta persoonallisuuden
kehittäjänä. Kouluissa muutos ilmeni lapsen oman ilmaisutarpeen hyväkymisenä,
värien käyttöönottona sekä taideteosten ja luonnon tarkastelun opettamisena.
Uusi päämärä oli opettaa lapset näkemään, käsittämään ja rakastamaan luontoa,
kehittää heissä kykyä tietoiseen havaitsemiseen sekä saattaa heidät tunneherkäksi
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sille, mikä luonnossa ja ympäristössä on kaunista. “Harjaantunut silmä nauttii
enemmän kuin harjaantumaton, esteetisille arvoille avoin mieli on luonteen
suojautumiskeinoja huonojen ja pahentavien vaikutteiden torjumiseksi”. Toisin
sanoen piirustus ei ole vain puhtaasti teknillisen taidon hankkimiskeino vaan sillä on
oleellinen ja syvälle ulottuva kasvattava merkitys. (Kom.miet. 1909, 8-9.)
Muutamat poiminnot komitean laatimista ohjeista antavat viitteitä sisällöstä:
“Erityistä huomiota olisi kiinnitettävä kaikkien luonnossa nähtävien piirteiden ja
muotojen taiteelliseen havaitsemiseen ja niissä ilmenevän tunnesisällyksen
tulkitsemiseen, esim. keväisessä sananjalan nupussa ilmenevä puristetun nyrkin
näköinen, kasvavaa voimaa uhkuva muoto; kesäisen kasvimaailman rehevyys; syksyn
surkastuneet muodot, joissa kasvien rakenteellinen luonne selvästi näyttäytyy,
aiheita, jotka ovat omiaan kehittämään oppilaita herkällä silmällä lukemaan luonnon
rikasta muotokieltä ja joiden yksinkertainen kuvaaminen huomattavasti edistää
piirustuksen henkevyyttä, samalla hienostaen kaunotunnetta.”(Kom.miet. 1907, 31.)
Maisemamaalauksessa totutetaan oppilaita näkemään luonnossa maisemia
pääpiirteissään, niiden viivojen luontevuutta sekä värien vaihtelevaisuutta ja
soinnukkuutta (emt. 36).
Mikael Soinisen johtaman opetussuunnitelmakomitean mietintö oli
oppivelvollisuuskoulumme alkuvaiheessa näkyvimpiä koulun työtä suuntaavia
tekijöitä. Se oli ensimmäinen systemaattisesti laadittu kansakoulun
opetusuunnitelma. Opetussuunnitelma on laadittu erikseen ala- ja yläkansakoululle.
Alakansakoulun opetussuunnitelmaa sävyttävät Usasta tulleet vaikutukset
curriculum- mallista: opetussuunnitelmassa suositellaan järjestämään ensimmäisen ja
toisen luokan oppilaiden opetus lapsen luonnollisesta elämänpiiristä ja omista
havainnoista lähteväksi. Opetuksen tulee olla toiminnallista ja lapsia kiinnostavaa.
Piirustukselle ei ole tuossa suunnitelmassa omaa tuntimäärää, mutta
ympäristöopetusta ja siihen liittyvää työskentelyä on tuntijaossa neljä ja puoli tuntia
viikossa. Ympäristöopetukseen sisältyy lapsen havainto- ja ajattelukyvyn
kehittäminen, ym. muodollisia tehtäviä sekä varsinainen askartelu- ja toimintaopetus.
Huomiota kiinnitetään lapsen tarpeeseen purkaa ulkoisiksi toiminnoiksi sisäisiä
kuviaan. Ilmaisukeinoiksi havainnoista johdettujen mielikuvien esittämiseen
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suositellaan kertomista, muovailua, piirustelua, askartelua, paperitöitä ja leikkiä.
Piirustuksen, muovailun ja askartelun katsottiin olevan olleellisen osan
havainnoinnin harjoittelua. (Kom.miet. 1925, 20-24.)
Yläkansakoulun opetussuunnitelmassa oli pohjana Herbartilta peräisin oleva
lehrplan-mallin mukainen ajattelu oppiaineista ja niiden systemaattisesti etenevistä
oppimääristä.  Ryhtyessään laatimaan piirustuksen opetuksen suunnitelmaa, komitea
määritteli piirustuksen opetuksen tarkoituksen seuraavasti: “Piirustuksen opetuksen
tarkoitus on oppilaan johtaminen omakohtaiseen kuvaavaan toimintaan sekä sen
kautta rikkaaseen, monipuoliseen ja luotettavaan havaintojen tekoon ja luovaan
mielikuvitustoimintaan, silmin nähtävän todellisuuden ja piirroksien ymmärtämiseen
ja niissä esiintyvien väri-, valaistus- ja perspektiivi-ilmiöiden tajuamiseen sekä
vaatimattomien kuvaantovälineiden tyydyttävään hallintaan”(Kom.miet. 1925, 251).
Vuoden 1952 mietinnön valmistelu pantiin alulle välittömästi toisen maailmansodan
päätyttyä. Sen suunnitelmille oli leimallista pyrkimys irtautua herbartilaisista
katsomuksista ja reformipedagogisten ajatusten soveltaminen opetukseen (Iisalo
1989, 258). Sota-ajan perintönä korostettiin sosiaalista kasvatusta. Koulun tehtävänä
oli kasvattaa kelvollisia yhteiskunnan jäseniä ja kehittää heidän persoonallisuuttaan
(Kuikka 1991, 105). Luku “Esteettis-käytännöllinen kasvatus” määrittelee
piirustuksen opetuksen päämäärän: Lapsille tulee taidekasvatuksen välityksellä avata
teitä kauneuden maailmaan. Taiteen on suotava lapsille runsaasti iloa ja tyydytystä.
Itsensä ilmaiseminen on tämän päivan kansakoulun taidekasvatuksessaoikea
iskusana.”
Peruskoulun opetussuunnitelma nimeää kuvaamataidon käytännöllis-esteettiseksi
oppiaineeksi. Joukkoviestintä ja ympäristökasvatus laajensivat sen tiedonalaa.
Peruskoulu-uudistuksessa kuvaamataidon asema heikentyi. Kouluopetukseen
käytettävissä olevaa aikaa vähennettiin samalla, kun oppiaineen sisällöt ja tavoitteet
laajenivat. Myös opetuksen käytäntö muuttui kuvaamataidossa nurinkuriseksi:
suurimman osan opetuksesta antavat vähemmän koulutusta saaneet opettajat. Tämä
oli merkittävin syy erillisten kuvataidekoulujen perustamiselle 70- ja 80-lukujen
taitteessa. (Peltonen 1992, 28.)
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Nykyisessä peruskoulussa valinnaiskurssien tultua mahdolliseksi kuvaamataidon
asema on entistäkin arvaamattomampi. Jo ala-asteella saattaa kuvaamataidon
tuntimäärä olla joidenkin oppilaiden kohdalla lähes olematon.
Kuvaamataidon nykyisissä opetussuunnitelman perusteissa on keskeistä taiteellinen
toiminta, joka tukee oppilaan kasvua. Kuvaamataitoa perustellaan olennaisena osana
oppilaan kehittyvää tiedonmuodostusta
36
4 OPETTAMISESTA JA OPPIMISESTA KUVAAMATAIDOSSA
4.1  Ulkoinen vai sisäinen?
Taidollinen mimeettisyys – luova ekspressiivisyys on ollut ja on edelleenkin
taidekasvatuksen perusdimensioita. Mikä sija opetuksessa on annettava lapsen
omalle ilmaisulle ja missä määrin on ohjattava? Pirkko Seitamaa-Oravala on
lisensiaatintyössään jäsentänyt taidekasvatustraditioita sen mukaan, miten niissä on
painotettu ulkoista taituruutta tai korostettu oppilaan omaa vapaata ilmaisua. Hän on
nimennyt lähestymistavat klassiseksi ja romanttiseksi paradigmaksi. Tarkastelunsa
päätteeksi hän toteaa, että vaikka kyseinen jaottelu voi historiallisessa mielessä olla
hyödyllinen, käytännön kuvaamataidon opetuksessa näiden paradigmojen olisi
parasta kietoutua erottamattomasti toisiinsa.
Myös Inkeri Sava korostaa jatkuvan ulkoisen ja sisäisen vuorottelua taiteellisessa
oppimisprosessissa. Ulkoiset aistihavainnot muuntuvat sisäisiksi kokemuksisi
elämyksellisen havainnoinnin kautta, omia sisäisiä kokemuksia harjoitellaan
kuvaamataidon opetuksessa ilmaisemaan kuvallisin keinoin, psyykkinen muuntuu
materiaaliseksi, materiaalinen psyykkiseksi.
4.2  Taiteellinen oppimisprosessi
Opetussuunnitelman kuvaamataidon osuuden perusteluksi laaditussa taiteellisen
oppimisprosessin jäsentelyssä  Marjo Räsänen ja Inkeri Sava ovat pyrkineet
näkemään taidekasvatuksen osana laajentunutta tiedon- ja oppimiskäsitystä (Räsänen
1993, 104). Mainittu jäsentely pohjautuu Marjo Räsäsen lisensiaatintyössään (!993)
esittelemille kokemuksellisen oppimisen periaatteille ja se muodostuu taiteellisen
oppimisprosessin keskeisten peruskäsitteiden määrittelystä. Esitän sen tässä
lyhenneltynä Marjo Räsäsen lisensiaatintyön lopussa olevasta liitteestä:
Taidekasvatuksen tavoitteena on saada oppilaissa aikaan taiteellinen oppimisprosessi.
Taiteellisessa oppimisprosessissa yhdistyvät aistihavainnot, tiedot, tunne-elämykset
ja taiteellinen ilmaisu kokonaisvaltaiseksi kokemukseksi. Taiteellinen
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oppimistapahtuma mahdollistuu aistitiedon, toimintatiedon ja käsitetiedon
yhdistyessä tunne-elämysten välityksellä. Tietäminen perustuu paljolti
aistihavaintoihin ja eri aistialueiden havaintojen kehittämisellä on suuri merkitys
kognitiivisiin valmiuksiin.Näköaistin alueelta tajuntaan jäävät mielikuvat ovat
käsitteenmuodostuksen ja ajattelun keskeinen perusta. Taiteellinen toiminta
edellyttää monenlaisia tietämisen, ajattelun ja kokemisen prosesseja. ne
mahdollistavat tietojen, taitojen, mielikuvien ja tunne-elämysten muuntamisen
oppilaan omaksi taideilmaisuksi. Taiteellisessa oppimisessa tarvittavat välineet
voidaan jakaa mentaalisiin ja materiaalisiin, joista ensimmäisellä tarkoitetaan
ajatteluun, tunne-elämyksiin, ja mielikuvan muodostukseen ohjaavia keinoja ja
jälkimmäisellä sekä tietoja erilaisista taiteellisen ilmaisun keinoista, materiaaleista ja
tekniikoista että taitoja käyttäää niitä omaa kehitystasoaan ja edellytyksiään
vastaavalla tavalla. Taidolla tarkoitetaan pysyviä tekemisvalmiuksia erotukseksi
satunnaisesta puuhastelusta. Tämä edellyttää taiteellisen ilmaisun taitojen
harjaannuttamista. Kokonaisvaltainen taiteellinen havaitsemis-, elämys-, tuottamis-,
tulkinta- ja sanallistamisprosessi johtaa syvenevään henkilökohtaisen ja kulttuurisen
tiedon ymmärtämiseen ja sisäiseen kasvuun.
Kuvaamataidon opetussuunnitelman perusteissa teoria on tiivistetty opetuksen
tavoitteena olevaksi taiteelliseksi toiminnaksi, jonka lähtökohtina ovat aistihavainnot,
tiedot, taidot ja elämykset.
4.3  Leikki sijansa saakoon
Kun lapsi toimii spontaanisti ja omaehtoisesti, hänen leikkinsä ja kuvansa vastaavat
hänen sisäistä tilaansa. Monista aineksista lapsi valitsee sen, mikä vastaa parhaiten
hänen sisäistä oloaan (Laukka 1996, 109). Onko koulun kuvaamataidon opetuksessa
oppilaalla mahdollisuus tähän? Tarjolla saattaa olla monenlaisia aineksia, mutta onko
mahdollisuutta leikkiä niillä? Onko mahdollisuutta valita ja leikin tapaan huvin eikä
hyödyn vuoksi vapaasti etsiä ja kokeilla? Taiteilijalle on lapsenomainen leikkivyys,
huoleton onnentila, intressitön ja sitoutumaton vapauden tunne välttämätön edellytys
luovassa työssä, varsinkin sen alkuvaiheessa. Kokeilevuus ilman suorituspaineita on
luovan työn ehdoton edellytys. Nykyiset opetussuunnitelman perusteet
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luonnehtivatkin kuvaamataidon opiskelulle ominaiseksi leikinomaisuuden, kokeilun
ja tutkivan lähestymistavan.
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5 TUTKIMUSONGELMA, MENETELMÄ JA TUTKIMUKSEN KULKU
5.1 Tutkimusongelma
Tutkimuksen pääongelma on:
Millaisia ovat koulujen kuvaamataidon opetussuunnitelmat?
Pääongelma jäsentyy kolmeksi osaongelmaksi:
1. Miten opetussuunnitelmauudistuksen teemat ovat toteutuneet kuvaamataidon
opetussuunnitelmissa? Onko kouluilla omaa kuvaamataidon opetusta kuvaava,
sen toimintaa ohjaava ja sitä kehittämään pyrkivä kuvaamataidon
opetussuunnitelma?
2.  Miten opetussuunnitelman perusteissa ilmaistut ajatukset kuvaamataidon
opetuksesta näkyvät koulujen kuvaamataidon opetussuunnitelmissa?
3. Miten kunnallisen päätöksenteon vaikutus tai yksittäisten opettajien
innostuneisuus tai harrastuneisuus näkyvät kuvaamataidon opetussuunnitelmissa?
5.2  Sisällön erittely
Tutkimusmenetelmänä käytetään sisällön erittelyä. Siinä aineistoa luokitellaan
sisällön keskeisten piirteiden perusteella. Pietilä esittää kaksi tapaa muodostaa
sisältöluokkia:
1. Painotetaan itse tutkittavaa sisältöä
2. Painotetaan jotakin ulkopuolista käsitejärjestelmää, viitekehystä tai teoriaa.
(Pietilä 1976, 97.)
Tässä sisältöluokkien muodostamisessa painotetaan kuvaamataidon
opetussuunnitelmassa käytettyjä kielellisiä ilmaisuja. Tutkimustehtävän kannalta
oleellista on, mistä ilmaukset ovat peräisin? Miltä pohjalta opettajat ovat työstäneet
opetussuunnitelmia? Luokituksen viitekehyksenä on  ensinnäkin
opetussuunnitelmauudistus ideoineen koulun omista omintakeisista koulun opetusta
kuvaavista, sitä kehittävistä ja opettajan työtä ohjaavista opetussuunnitelmista, jotka
laadullisesti kehittäisivät opetusta nostaen sen tasoa, toiseksi kuvaamataidon
opetussuunnitelman perusteiden ja koulun opetussuunnitelmien vastaavuus.
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Luokituksen tuloksena aineistosta saadaan kuva yleisemmässä ja supistetummassa
muodossa. Pietilä pitää sisältöluokkien valintaa ja määrittelyä tärkeimpänä sisällön
erittelyä käyttävän tutkimuksen vaiheena (emt. 96).
Sisällön erittelyn validiuden kannalta oleellista on, että muodostetut sisältöluokat
todella kuvaavat sitä, mitä niillä pyritään kuvaamaan. Sisältöluokka on sitä
validimpi, mitä varmemmin sitä ilmaisemaan valitut sisällön osat vastaavat sen
tarkoittamaa sisältöä. Validiuden takaamiseksi luokkia muodostettaessa on
pohdittava kunkin sisältöluokan käsitteelistä ja merkityssisällöllistä vastaavuutta.
(Pietilä 1976, 249.)  Tämän tutkimuksen aineisto koostuu kolmesta keskenään
erilaisesta osasta. Kussakin on aineistoon tutustuttu lukemalla se ensin läpi, jonka
jälkeen kuokitusrunko on muodostettu kullekin ominaisten sisällöllisten piirteiden
pohjalta. Kussakin osassa kaikki opetussuunnitelmat kyettiin luokittelemaan, joten
luokietusrunkoja voidaan pitää riittävän kattavina ja yksityiskohtaisina.
Sisällön erittely on kielellisten ilmaisujen tulkintaa, joka on subjektiivista
luonteeltaan. Tutkimustulosten luotettavuudesta voi vakuuttua vain kulkemalla
samaa tietä tutkijan kanssa. Pietilä ehdottaa, että tutkija pyytäisi jotakuta vastaavan
asiantuntemuksen omaavaa henkilöä toistamaan suorittamansa luokituksen
voidakseen vakuuttua tutkimustulostensa luotettavuudesta. Tässä työssä Pietilän
ehdottama luotettavuustarkasteluun ei ollut mahdollisuutta. Tutkimuksessa pyritään
luotettavuuteen mahdollisimman yksityiskohtaisella aineiston kuvauksella ja
tulkinnanvaraisten kohtien suorilla lainauksilla, jolloin jokaiselle lukijalle muodostuu
käsitys tutkijan tulkinnoista.
5.3   Tutkimusaineiston käsittely
Tutkimusaineisto koostuu kolmen eteläsuomalaisen kaupungin ala-asteen koulujen
kuvaamataidon opetussuunnitelmista. Opetussuunnitelman perusteiden mukaan
kunnan merkitys opetussuunnitelmien laadinassa on tärkeä (Opetushallitus 1994, 15).
Kun otoksessa ovat mukana ko. kaupunkien kaikkien koulujen opetussuunnitelmat
voidaan saada käsitys myös ‘paikallisen päättäjän koulutuspoliittisesta tahdosta’.
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Kunkin kaupungin koulujen kuvaamataidon opetussuunnitelmia käsitellään aluksi
omana kokonaisuutenaan. Niitä luokitellaan niistä löytyvien yhteisten piirteiden
perusteella. Luokkien tarkemmalla analyysillä pyritään muodostamaan yleiskuva
ainiestosta. Koulujen kuvaamataidon opetussuunnitelmia verrataan
opetussuunnitelman perusteisiin etsien opetussuunnitelman perusteiden vaikutusta
koulun omiin opetussuunnitelmiin.
Aineiston käsittely jakautuu seuraaviin vaiheisiin: 1.Aineistoon tutustuminen
lukemalla ja muistiinpanoja tehden 2. Luokitusrungon muodostaminen. 3. Aineiston
luokittelu. 4. Kunkin luokan sisällön kuvaus. 5. Tutkimusongelmaan vastaaminen.
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6 TULOKSET
6.1  Ensimmäinen kaupunki
Ensimmäisessä kaupungissa on 45 ala-asteen koulua. Olen tutustunut koulujen
kuvaamataidon opetussuunnitelmiin kahteen otteeseen:ensimmäisen kerran syksyllä
1992 ja toisen kerran viisi vuotta myöhemmin eli syksyllä 1997. Opetussuunnitelmat
olivat muuttuneet epämääräisistä monistenipuista koulun työtä ilmentäviksi
tiedotteiksi. Saattoi nähdä, että kaupungissa oli panostettu opetussuunnitelmatyöhön.
Kouluilla on kuvaamataidon opetussuunnitelman laadinnan tukena ollut
mahdollisuus käyttää atk-tietokantaa.
Luokittelin aineiston opetussuunnitelman tekstissä käytetyn kielen pohjalta.
Opetussuunnitelman lukija tunnistaa tekstistä helposti esim. opetussuunnitelman
perusteisssa käytetyt ilmaisut. Sisältö on voitu myös jäsentää nykyisten tai edellisten
opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti. Tässä kaupungissa näkyi myös kaikilla
käytössä olevan tietokannan vaikutus suorinakin lainauksina. Osa
opetussuunnitelmista oli täysin omintakeista tekstiä. Luokittelin ne joko aidoiksi
omiksi opetussuunnitelmiksi tai otsikon ´Muuta´ alle sen mukaan, näyttikö sisältö
muuten toteuttavan nykyisten opetussuunnitelman perusteiden ajatuksia vai
näyttivätkö kielen lisäksi ajatuksetkin olevan jostain muualta kuin
opetussuunnitelman perusteista peräisin. Seuraavaan taulukkoon liitin luokitteluni
tuloksen lisäksi tiedon koulun mahdollisesta taideaineiden painotuksesta. Numeroin
koulut aakkosjärjestyksen mukaisesti. Luokittelun luotettavuus olisi mahdollista
todeta vain kulkemalla tämä sama tie uudelleen eli lukemalla samat
opetussuunnitelmat ja yrittämällä sijoittaa ne näihin samoihin luokkiin. (Vrt. Pietilä
1976, 233-238)
















2. Useiden taito- ja taideaineiden ilmaisukeinojen
käyttötaito. Oppilaiden oman taidetoiminnan
tukeminen.
X




5. Käden taitojen kehittäminen. X
6. Ympäristö-, taito- ja taideaineiden
painottaminen. Mahdollisuuksien tarjoaminen
itsensä ilmaisuun eri keinoin.
X
7. Musiikkikasvatuksen painottaminen. X
8. Pyrkimys korkeatasoiseen taito-ja taideaineiden
opetukseen.
X
9. Viestintäkasvatuksen ja ilmisutaidon




11. Painotualueina luonto, kirjallisuus, käden ja



























31. Eteneminen opetuksessa kahdella tasolla, sekä
tietoisella että alitajuisella.
X
32. Monikulttuurisuuden painottaminen. X
33. X
34. Musiikinopetuksen tehostaminen. X
35. Luovuuden painottaminen. X
36. X
37. Musiikin, vieraiden kielten oppimisen sekä
taito- taideaineiden painottaminen.
X
38. Painotusalueina liikunta ja luonnon tutkiminen. X
39. Ilmaisutaitojen painottaminen. X






Yht. 16 8 6 5 6
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6.1.1 Aidot, omat opetussuunnitelmat
Kuusitoista tähän luokkaan sopivaa opetussuunnitelmaa ovat kahta lukuunottamatta
keskenään hyvinkin erilaisia niin kuin ovat koulutkin, joissa niitä käytetään, tai
opettajat, joiden työkaluja ne ovat, tai oppilaat, joiden tulisi opiskella niiden mukaan.
Kaikissa näyttää kuitenkin olevan vankkana lähtökohtana opetussuunnitelman
perusteista löytyvät ajatukset siitä, mitä kuvaamataidon opetuksen tulisi pitää
sisällään. Jokaisesta voi löytää viittauksen tai maininnan siitä, että kuvaamataidon
tehtävänä pidetään opetussuunnitelman perusteiden tapaan sekä itsen että kulttuurin
ymmärtämisen syvenemistä taiteellisen työskentelyn avulla. Kaikissa pidetään
taitojen oppimista tärkeänä. Useimmissa kuvaamataidon opiskelua on luonnehdittu
omin, persoonallisin ilmauksin. Osittain on käytetty opetuksen tavoitteiden ja
sisältöjen luonnehdinnoissa opetussuunnitelman perusteiden kieltä, mutta
täydennetty, sovellettu ja sovitettu sitä omiin tarpeisiin sopivaksi. Näin on tehty esim.
kahdessa keskenään samanlaisessa opetussuunnitelmassa (21 ja 27).  Koulut ovat
yhteistyössä miettineet, mitä mm. väritaju, muototaju, tilataju tai sommittelu pitävät
sisällään ja miten niitä voisi opettaa. Opetussuunnitelma sisältää ohjeita ja
esimerkkejä sisältökokonaisuuksien rakentamisesta ja siitä, miten ilmaisun voi
käynnistää. Koulussa 21 kasvatustyön yleisenäkin päämäränä on turvallisen ja
kiireettömän ilmapiirin luominen. Kuvaamataidon opetussuunnitelma muistuttaa
vielä, että “elämyksellinen kokeminen edellyttää hiljaa olemisen taitoa.”
Opetussuunnitelma voi myös vain melko yleisesti luonnehtia kuvaamataidon
opetusta, kuten koulussa 2, jonka opetussuunnitelma jo ulkoisella olemuksellaan
tuntuu kertovan jotakin kuvaamataidonkin asemasta ja merkityksestä tässä koulussa:
se on tyylikäs, mustavalkoisin, herkin oppilaiden työskentelyä esittelevin kuvin
elävöitetty, taitavasti tehty painotuote.  Koulun yleisiin kasvatus- ja opetustyön
päämääriin kuuluu, että “lapset saavat käyttää useiden taito- ja taideaineiden
ilmaisukeinoja ja heidän omaa taidetoimintaansa tuetaan.” Opetuksen sisältö on
eritelty luokka-asteittain väljästi luonnehtien.
Opetussuunnitelman tarkoitus on olla opettajan työn tuki. Eri kouluilla on erilainen
opetussuunnitelman tarve. Opetussuunnitelma voi olla yksityiskohtainen, runsaasti
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ohjeita sisältävä, vankka opetuksen suunnittelun tuki tai suurpiirteinen, vain väljästi
työskentelyä suuntaava. Opettajien omista tarpeista ja koulun työskentelykulttuurista
riippuu, millainen opetussuunnitelma on mielekäs. Voisi kuvitella, että koulussa,
jossa opettajat tekevät paljon yhteistyötä keskenään ja työskentelykulttuuriin kuuluu
runsas yhteinen suunnittelu koko koulun toimiessa kokonaisuutena
opetussuunnitelmaksi riittää väljä toiminnan hahmotus. Yksityiskohtainen, neuvoja
ja käytännön ohjeita antava opetussuunnitelma puolestaan turvaa opetuksen laatua ja
jatkuvuutta tilanteissa, joissa koulun henkilökunta vaihtuu tai kaikkien
kuvaamataitoa opettamaan joutuvien mielenkiinnosta tai perehtyneisyydestä ko.
oppiaineeseen ei voida olla varmoja. Erilaisista tilanteista ja tarpeista riippuen
opetussuunnitelmatkin ovat muotoutuneet erilaisiksi.
Tähän luokkaan sijoittamistani opetussuunnitelmista on eri sanoin tai tavoin
ilmaistuna ollut luettavissa käsitys kuvaamataidon sijoittumisesta
opetussuunnitelman kokonaisuuteen. Koulun 3 kuvaamataidon opetussuunnitelmassa
se ilmaistaan näin: “Kuvaamataidon vastuualueena on visuaalisen kulttuurin ja tiedon
ja oppilaan oman ilmaisun kuvallisen ilmaisun kehittäminen. Kuvaamataito antaa
valmiuksia hankkia tietoa ja ilmaista ajatuksia kuvan avulla, joten sillä on
sisällöllisiä yhteyksiä kaikkiin oppiaineisiin.” Koulussa 31 taas näin: “Kuvaamataito
pitää väylät auki sisimpään”, jolloin on tiedostettu sisäisen ja ulkoisen läsnäolo
kuvan tekemisen prosesseissa, kuvaamataidon merkitys itsetuntemuksen
syvenemisessä ja annetaan tilaa oppilaan esitietoisen, ei-sanallisen minän ilmaisulle.
Opetussuunnitelmallinen ajattelu on näissä opetussuunnitelmissa edennyt uudelleen
struktoroivaan, transformatiiviseen vaiheeseen, mikä ilmenee esim. koulun 42
opetussuunnitelman kuvaamataidon opetuksen tavoitteissa, joissa mainitaan mm.
ajankohtaisuus, oppilaiden kiinnostuksen kohteiden huomioonotto,
integrointimahdollisuudet. Opetus sidotaan aikaan, paikkaan ja kulttuurin
todellisuuteen. Opetussuunnitelman sisällöt on poimittu valtakunnallisista
perusteista, mutta ne on täydennetty paikallisesti.
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6.1.2 Lyhennelmät
Näille kuvaamataidon opetussuunnitelmille on tyypillistä suppeus. Teksti on
lainauksia opetussuunnitelman perusteista eikä sisällä mitään persoonallista.
Tulkitsemisen, muokkaamisen ja täydentämisen sijasta on tiivistetty. Useimmiten
näissä kouluissa on painopistealueena jokin muu oppiaine kuin kuvaamataito.
Koulussa 8 pyritään akateemisten oppiaineiden painotuksen ohella korkeatasoiseen
taito-ja taideaineiden opetukseen. Kuvaamataidossa tavoitteena on visuaalisen
ajattelun kehittäminen, taiteellinen oppiminen, ympäristöestetiikka ja taiteiden
välinen työskentely. Miten ne konkretisoituvat oppisisällöissä?
6.1.3  Lainatekstit
Nämä opetussuunnitelmat ovat nippu valokopioita, joissa on selostettu mm.
taiteellinen oppimisprosessi. Paketti on hyvä kuvaamataidon opetuksen tuki.
Opettajien suhtautumisen opetussuunnitelmaan voi näissä kouluissa ajatella olevan
Egglestonin termein ilmaistuna ´vastaanottava´. Opetussuunnitelma sisältää sen,
mikä sen pitääkin niin, että opettajat voivat tuntea tehneensä tehtävänsä. Tekstiä ei
ole katsottu aiheelliseksi muuntaa omaa työtä kuvaavaksi, omia tarpeita palvelevaksi
tai juuri oman koulun kuvaamataidon opetusta kehittäväksi.
6.1.4  “Vanhassa vara parempi”
Näille opetussuunnitelmille on ominaista tekniikkapainotteissuus. Kuvaamataidon
oppiaines on voitu jäsentää edellisen opetussuunnitelman perusteiden tapaan kuten
koulussa 1. Koulun 14 opetussuunnitelma sisältää monipuolisen tekniikkaluettelon.
Opetuksen tavoitteina mainitaan mm. yksilöllinen ja taiteellinen ilmaisu.
Vastaanottavien taitojen harjoittaminen kuvaamataidon opiskelun sisältönä puuttuu.
Koulussa 20 aistihavainnot ja mielikuvitus on mainittu pohjana eri materiaalien ja
tekniikoiden harjaannuttamiselle. Kuvaamataidon opetuksen tavoitteina on mm.
motoriikan kehittäminen ja oman työn loppuunsaattaminen, mistä välittyy
kuvaamataidon välineellistä merkitystä painottava näkemys.
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Koulun 10 opetussuunnitelman  tavoitteina on poimintoja edellisistä
opetussuunnitelman perusteista. Opetussuunnitelma ei ole kuitenkaan pelkkää
lainausta, vaan siinä on mukana myös omia ajatuksia: ”Persoonallisen ilmaisun
löytyminen vaatii tekijän tyytyväisyyttä työhönsä. Tämän edellytyksenä ovat
onnistumisen kokemukset.” Kuvaopetus kulkee koulussa muun opetuksen rinnalla
koko ajan. Aistinomainen kokeminen ja mielikuvien pohjalta työskentely ovat läsnä.
Kuten Marjo Räsänen lisensiaatintyössään mainitsee esteettisen kasvatuksen
olennaiset elementit ovat olleet tiedossa jo pitkään. Missä vuoden 1985
opetussuunnitelman perusteet epäonnistui, niin konkretisoimaan tavoiteosan ja
oppiaineen luonnehdinnan kuvaamataidon oppisisällöiksi. Miten koulu 10 on
ratkaissut pulman?
6.1.5 Muut
Nämä opetussuunnitelmat ovat omintakeisia opetussuunnitelmauudistuksen hengen
mukaisia koulujen omia opetussuunnitelmia. Kuvaamataidon osalta niitä yhdistää
tietty vaatimattomuus. Koulun 22 aihekokonaisuuksiksi jäsennetystä
opetussuunnitelmasta ei näy kuvaamataidon osuus niissä. Opetussuunnitelman
yleisen osan maininta  “taito- ja taideaineiden osuuden on muuttumisesta
merkittäväksi osaksi opetuskokonaisuuksien suunnittelua” ei riitä vakuuttamaan
lukijaa koulun tavoitteellisesta kuvaamataidon opetuksesta. Opetuksen yleisissä
tavoitteissa on “Ymmärrän” otsikon alla mainitaan “eri kulttuureja ja tapoja,
asiatekstejä, tarinoita, runoja, vitsejä”. Missä ovat kuvat tai kuvaviestit?
Koulun 35 kuvaamataidossa opiskellaan taidesanastoa. Kuvaamataidon tavoitteina on
ajattelun kehittäminen, itseilmaisu, kuvien tarkastelu, kuvakäsitteistö ja kuvataiteen
historiallinen kehitys. Eikö siinä ole minkäänlaisia erittelyjä? Tällaisena se on hyvin
tietopainotteinen.
Koulun 32 kuvaamataidon opetuksesta puolestaan välittyy lapsilähtöinen näkökulma:
Tavoitteena on myönteinen asenne, kyky nauttia ja kiinnostua kuvataiteista,
aktiivisuus ja halu kokeilla erilaisia asioita ja tekniikoita sekä oppia ilmaisemaan
48
itseään kuvallisesti. Aiheet otetaan oppilaiden omista kokemuksista. Varsinaisia
kuvaamataidollisia opittavia asioita ei ole mainittu.
Koulussa19 kuvaamataidon opetuksessa pyritään kaikin tavoin kehittämään oppilaan
persoonallista kykyä havainnoida ja hahmottaa visuaalista todellisuutta. Ilmaisusta
opetussuunnitelma ei mainitse mitään. Mitä muuta siinä on?
6.2 Toinen kaupunki
Kaupungissa on kahdeksan ala-asteen koulua. Tutustuin koulujen kuvaamataidon
opetussuunnitelmiin vierailemalla kaupungin koulutoimistossa, jossa luin
opetussuunnitelmat muistiinpanoja tehden. Iltapäivällä poikkesin lähellä sijaitsevassa
ala-asteen koulussa. Lukemani perusteella tiesin, että koulussa on musiikkipainotus.
Koulun kuvaamataidon opetussuunnitelmaa olin myös ehtinyt hämmästellä. Se oli
kahdeksankohtainen luettelo siitä, mitä kuvaamataito voisi sisältää: pyritään
laajoihinkin yhteistöihin, tutustutaan Suomen taidehistoriaan jne. Siitä ei voisi saada
apua jokaviikkoisten kuvaamataidon tuntien sunnitteluun. Keskustelussa yhden
opettajan kanssa paljastui, että opetussuunnitelma oli syntynyt yhteisen keskustelun
pohjalta, kun oli mietitty, miten uusien opetussuunnitelman perusteiden hengessä
uudistettaisiin oman koulun kuvaamataidon opetusta. Taiteen painotusta olisi
lisättävä. Kaupungissa voimassa oleva kuvaamataidon kunnallinen
opetussuunnitelma on laaja ja keskustelukumpanini mielestä liiankin
yksityiskohtainen. Tämän opettajan kuvaamataidon opetus pohjautuu lähinnä
opettajankoulutuksessa saatuun opetukseen: “Se on sellainen eväspaketti. Sen
pohjalta se lähtee.” Täydellisempää oman koulun kuvaamataidon opetussuunnitelmaa
ei ainakaan hän kaivannut. Koulun opetussuunnitelma painottaa taidekasvatusta,
koulu on rakennuksena esteettinen, kouluympäristö viihtyisä, taidetta oli runsaasti
esillä erityisesti valoisissa opettajien tyylihuonekaluin sisustetuissa tiloissa, mikä
kertoo kyllä omaa kieltään koulun suhtautumisesta esteettisen kasvatuksen
merkitykseen. Valitsemani tutkimusmenetelmä ei kykene antamaan kuvaa
kuvaamataidon opetuksen elävästä todellisuudesta. Mitä voin kuitenkin saada
selville?
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6.2.1 Millaisia kuvaamataidon opetussuunnitelmia?
Kaupungin kahdeksasta ala-asteesta viidellä on kuvaamataidossa oma
opetussuunnitelma. Loput kolme käyttävät kunnan opetussuunnitelmaa.
Keskityn tutkimuksessani ainoastaan koulun omiin opetussuunnitelmiin. Kunnan
opetussuunnitelmat olen lukenut vain tunnistaakseni niiden vaikutuksen koulun
omissa opetussuunnitelmissa. Toisessa kaupungissa minulle jää näin viisi
kuvaamataidon opetussuunnitelmaa tarkasteltavaksi. Niistä kolmessa käytetään
opetussuunnitelman perusteista tuttuja ilmaisuja, yksi näyttää pohjautuvan kunnan
opetussuunnitelmaan ja viides on edellä mainittu 8-kohtainen tavoiteluettelo.
Allaolevaan taulukkoon olen koonnut koulujen opetussuunitelmien yleisistä
tavoitteista ja koulukasvatuksen päämääristä taidekasvatuksellisen aineksen ja
luonnehdinnan kuvaamataidon opetussuunnitelmissa käytetystä terminologiasta.




























































7. Henkinen luovuus ja rikkaus.
Liikunnan ilo ja taidot.

















6.2.2 Nykyisten opetussuunnitelman perusteiden vaikutus
Opetussuunnitelmat 1 ja 2 ovat lähes samanlaisia. Ne on jäsennetty niin, että ensin on
yleinen luonnehdinta oppiaineesta, sitten tavoitteet ja lopuksi toisessa oppisisällöiksi
ja toisessa oppiainekseksi nimetty osuus. Kuten edellä esitetystä käy ilmi, yleinen ja
tavoiteosa lainaavat vuoden 1994 ja sisältöosuus vuoden 1985 opetussuunnitelman
perusteiden terminologiaa. Osat vaikuttavat toisistaan irrallisilta. Enemmän kuin
kuvaamataidon opetuksesta kyseisissä kouluissa ne varmasti kertovat
opetussuunnitelmallisen ajattelun vaikeudesta. Jos opetussuunnitelman perusteiden
mukaisesti kuvaamataidon opetusta tulee leimata leikinomaisuus, kokeellisuus ja
tutkiminen, niin missä vaiheessa mietitään ja miten ilmaistaan millä leikitään, mitä
kokeillaan ja mitä tutkitaan? Opetuksen tulee olla rohkaisevaa, mutta mihin oppilasta
rohkaistaan? Kasvatetaan oppilaan itseluottamusta. Oppilaan itsetuntemuksen
syvenemistä taiteellisessa työskentelyssä ei mainita. Opetussuunnitelman perusteiden
mukaisesti oppilasta innostetaan yksilölliseen itseilmaisuun ja opetetaan
ymmärtämään visuaalista kulttuuria. Yhteistyö muiden oppiaineiden kanssa on myös
mainittu.
Tavoitteet on jäsennetty nykyisten opetussuunnitelman perusteiden sisällön
mukaisesti kuvailmaisun, taiteen tuntemuksen, kuvaviestinnän ja
ympäristökasvatuksen tavoitteiksi. Kunkin otsikon alle on poimittu muutama
keskeinen asia opetussuunnitelman perusteiden tekstistä. Näin ollen kaikki, mitä
näkemisen opettamisesta mainitaan opetussuunnitelmassa sisältyy sanoihin ´tulee
kehittää väritajua ja muotojen hahmottamista´ ja ´tulee kehittää oppilasta
vastaanottamaan, tulkitsemaan ja arvioimaan kuvallista ympäristöä´. Opetuksen tulee
tarjota mahdollisuuksia havainnoida ja ottaa vastuuta ympäristöstään. Ympäristön
esteettinen kokeminen ja omien ympäristökokemusten esittäminen taiteen keinoin
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eivät ole mukana, vai sisältyvätkö ne ympäristökasvatukseen, jota opetuksen tulee
sisältää?
Alkuopetuksessa kuvaamataidon tavoitteina ovat paikallisuus, terapeuttisuus,
persoonallisuuden korostaminen ja yhteistyö. Sanojen perusteella hahmottuu käsitys
lapsikeskeisestä lähestymistavasta alkuopetuksen kuvaamataidossa. Oppiaines-
osuuden otsikkona on ´Kuvailmaisu, taiteen tuntemus, kuvaviestintä,
ympäristöestetiikka´. Varsinaisena oppiaineksena on elävän viivan harjoittelu,
yksinkertaisiin painomenetelmiin tutustuminen, värien nimien opettelu, kosketus- ja
tuntoaistin (miksi näköaisti on jätetty pois?) harjaannuttaminen, muovailun ja
rakentelun alkeet sekä todellisuus, kuvitteellisuus. Entä mielikuvituksen
rikastuttaminen tai omien ajatusten kuvallinen kertominen?
Ylempien luokkien oppiaines on jäsennetty kuten edellä mainittiinkin vuoden 1985
opetussuunnitelman perusteiden esittämällä tavalla tekniikkaluetteloksi, joka käsittää
piirustuksen, grafiikan ja teknisen piirustuksen, maalauksen ja kollaasit, muovailun ja
rakentelun, taidehistorian ja kuvan tarkastelun, kuvataiteen ja arkkitehtuuurin,
valokuvan, elokuvan, TV:n ja videon sekä kirjoituksen.
Koulun 8 opetussuunnitelma esittelee kuvamataidosta vain oppiaineksen, yleistä
oppiaineen luonnehdintaa tai opetuksen tavoitteita ei ole eritelty kuvaamataidossa,
vaikka esim. käsityössä niin on tehty. Nykyisten opetussunnitelman perusteiden
vaikutus näkyy vain 1-2-luokkien oppiainesluettelon otsikkona, jossa on jälleen
lueteltu kuvailmaisu, taiteen tuntemus ja kuvaviestintä. Ympäristöestetiikka on
muuntunut muotoon ympäristötekniikka! Onko opetussuunnitelma todellakin vain
sanahelinää, vailla merkitystä? Varsinainen oppiaines on jälleen vuoden 1985
opetussuunnitelman perusteista poimittu lyhyt tekniikkaluettelo.
Käsityön opetussuunnitelmassa on arvoperustaksi mainittu työn tekemisen arvostus,
esteettiset, ekologiset ja taloudelliset arvot sekä oppilaan monipuolinen kehitys. Mikä
olisi vastaavasti kuvaamataidon arvoperusta? “Käsityössä oppiminen perustuu
prosessiin, jossa alkuidean ja valmiin tuotteen välissä tapahtuu kasvua luovuudessa,
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ajattelussa ja itsetunnon kehityksessä”. Vaikuttaa siltä, että koulussa käsityön
asiantuntemus on vankempaa kuin kuvaamataidon.
Nykyisten opetussuunnitelman perusteiden tavoitteena oleva taiteellinen
oppimisprosessi ei hahmotu näiden opetussuunnitelmien tekstistä.
Opetussuunnitelman perusteiden vaikutukseksi näyttävät jäävän yksittäiset siitä
poimitut sanat.
Kaupungin kuvaamataidon opetussuunnitelma on laaja ja yksityiskohtainen.
Vaikuttaa siltä, että kaupungissa on kahdeksankymmentäluvun
opetussuunnitelmauudistus toteutunut hienosti ainakin kuvaamataidon osalta.
Opetussuunnitelmanperusteet on tutkittu huolella ja uudistuksen tavoitteena oleva
paikallisuuden huomiointi näkyy suunnitelmassa kautta linjan. Akvaariokokeilussa
kaupungista oli mukana kaksi ala-asteen koulua. Tutkimusaineistosta ne on helppo
tunnistaa. Nykyisten opetussuunnitelman perusteiden vaikutus näkyy niissä
selvemmin kuin muissa. Kaupungissa on monenlaista vireää taidetoimintaa lapsille ja
nuorille. Myös koulut osallistuvat aktiivisesti kansainvälisiinkin
kuvataidenäyttelyihin, joista oli mainintojakin opetussuunnitelmissa. Ajatus, että
taidepainotusta koulun kuvaamataidon opetuksessa on lisättävä on tietysti myös
vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden hengen mukainen.
Opetussuunnitelmallisen ajattelun jäsentyminen toimiviksi, koulun
kuvaamataidonkin opetusta kuvaaviksi opetussuunnitelmiksi jää vielä odottamaan
toteutumistaan.
6.3 Kolmas kaupunki
Kolmannessa kaupungissa on 18 ala-asteen koulua, joista kolme on pieniä
hallinnollisesti isompaan kouluun kuuluvia pelkästään alkuopetukseen keskittyviä
´viipalekouluja´. Opetussuunnitelmauudistuksen aikaan kaupungin koulut kuuluivat
kahden eri kunnan kouluhallinnon piiriin, sillä kaupungissa on vastikään toteutettu
kuntaliitos, jossa yhdistyneistä kunnista toinen oli mukana akvaarioprojektissa,
toinen taas ei. Entisillä maalaiskunnan kouluilla on yhtä lukuunottamatta oma
opetussuunnitelma kuvaamataidossakin, kun taas kaupungin kouluista osa käyttää
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kunnallista opetussuunnitelmaa oppiaineissa. Kuvaamataidon opetussuunnitelmat on
luokiteltu edellä esitettyjen  periaatteiden mukaan tarkastelemalla
opetussuunnitelmassa käytettyjä ilmaisuja. Allaolevaan taulukkoon on jäsennetty
opetussuunnitelmista löytyviä mainintoja neljään sarakkeeseen käytetyn kielen
perusteella.  Tässä aineistossa kuvaamataidon opetussuunnitelmille on tyypillistä
käytännönläheisyys. Kahdesta edellisestä aineistosta tuttua tekstin suoraa lainaamista
esiintyy vähemmän. Kouluista yksikään ei näytä painottavan erityisesti taito- ja
taideaineita. Enemmänkin on keskitytty hyvään itsetuntoon ja perustietoihin ja –
taitoihin. Taulukkoon olen  kuitenkin kerännyt opetussuunnitelmien yleisistä osista
mainintoja, jotka saattaisivat liittyä jotenkin kuvaamataidonkin opetukseen.



































































































Aineisto hahmottuu neljäksi luokaksi. Luokitus ja niihin sijoittuvat
opetussuunnitelmat selviävät taulukosta 4.




1. Aito, oma opetussuunnitelma 15 1
2. Käytännönläheiset 2, 5, 6, 8, 9, 11, 13, 18 8
3. Aikaansaseuraavat 7,17 2
4. Tekniikkapainotteiset 12, 14, 16 3
6.3.1  Ainoa aito
Kuvaamataidon opetussuunnitelma on jäsennetty neljään osaan, jotka on otsikoitu
“Kuva on viesti (1000 sanaa)”, “Kuva on ilo”, “Kuvailmaisu” ja “Esteettinen
vastuu”. Kunkin otsikon alla muutama osuva sana ilmaisee, ettei koulun
kuvaamataidon opiskelusta taida jäädä puuttumaan mitään nykyisten
opetussuunnitelman perusteiden edellyttämää. Oppilas on kuvilla viestijä, kuvien
vastaanottaja, ymmärtäjä ja arvioija. Hän harjaantuu kuvanlukutaidossa, katsoo
ennakkoluulottomasti, kuvista iloiten. Ilmaisussa on “rohkeutta, iloa, tietoa, taitoa,
sydäntä”. Motoristen taitojen ja vaihtelevien materiaalien ja tekniikoiden hallintaan
harjaannutetaan. Vastaanottamisen ja ilmaisun, sisäisen ja ulkoisen toisiinsa
kietoutuvuus taiteellisessa oppimisprosessissa on ilmaistu lauseella:”Näkemään
oppimista tekemällä ja tekemään oppimista näkemällä”. Kokonaisvaltaisen
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taiteellisen havaitsemis-, elämys-, tuottamis-, tulkinta- ja sanallistamisprosessin
tavoitteena oleva syvenevä henkilökohtaisen ja kulttuurisen tiedon ymmärtäminen ja
sisäinen kasvu tuntuu olevan läsnä kahden “Esteettinen vastuu”-otsikon alle
sijoitetun lauseen välityksellä: “- luonnon ja rakennetun miljöön arvostaminen” ja “-
näkemään oppinut näkee myös kauneuden”.  Opetussuunnitelmasta välittyy laatijan
kokonaisvaltainen kuvaamataitokäsitys, joka tulee lähelle opetussuunnitelman
perusteiden keskeisiä ajatuksia.
6.3.2  Käytännönläheiset
Näissä opetussuunnitelmissa on muutamin koulun kuvaamataidon opetusta
luonnehtivin sanoin laadittu, ei niinkään kuvaamataidon opetusta kehittävä, vaan
ehkä paremminkin sitä realistisesti kuvaava opetussuunnitelma.
Opetussuunnitelmissa käytetty kieli vaikuttaa omalta arkikieleltä. Kuvaamataidon
opetussuunnitelma saattaa käsittää vain muutamia rivejä tekstiä, kuten kouluissa 2, 6,
8, ja 9. Koulujen 5 ja 13 opetussuunnitelmat sisältävät muutamin ranskalaisin viivoin
esitellyn tavoiteosan, joka luokittuu tähän käytännönläheisten joukkoon. Niissä on
lisäksi edellisten opetussuunnitelman perusteiden mukainen luokittain etenevä
työtapajäsentely. Koulussa 8 oppiaineiden opetussuunnitelmat on laadittu erikseen
luokille 1-3 ja 4-6. Koulussa 11 kuvaamataidon opetussuunnitelma käsittää lyhyen
tavoiteosan ja muutamin sanoin ilmoitetun oppisisällön erikseen 1-2-luokille ja 3-4 –
luokille.
Monissa käytännönläheisissä opetussuunnitelmissa kuvaamataidon tehtäväksi
hahmottuu luovuuden ja persoonallisuuden kehittäminen ( 5, 9, 11, 13 ja 18).
Koulun 8 opetussuunnitelmasta näyttää olevan luettavissa sama asia, joka kiinnitti
huomiotani jo aiemmin: Miksi taito- ja taideaineiden joukossa juuri kuvaamataidon
tehtävä hahmottuu vaikeimmin?
Koulun 8  1-3-luokkien opetussuunnitelma kuvaa yhdellä kappaleella kunkin taito- ja
taideaineen opetusta. Ensimmäinen virke näyttää luonnehtivan oppiaineen tehtävää
opetussuunnitelman kokonaisuudessa: “Liikunnassa harjaannutetaan motorisia
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perustaitoja.” “Musiikissa on pääpaino yksiäänisten laulujen laulamisessa.” “
Käsityössä kehitetään kädentaitoja ja oman työn suunnittelukykyä.” Mikä vastaavasti
on olennaisinta kuvaamataidossa?  “Kuvaamataidossa tutustutaan erilaisiin
materiaaleihin ja tekniikoihin”.  Toisessa virkkeessä tulevat sitten”ympäristön
havainnointi ja kuvien tarkastelu”. “Työskentelyn kautta tutustutaan väriopin
alkeisiin ja valööri-ilmiöön. Tunneilla piirretään, maalataan, muovaillaan,
askarrellaan, sommitellaan ja rakennellaan. Ryhmässä harjoitellaan perusteltua,
myönteisessä hengessä tapahtuvaa arviointia sekä oman työn esittelyä ja arviointia.
Töiden aiheet valitaan oppikokonaisuuksiin läheisesti liittyviksi. “  Oman ilmaisun
kehittyminen, omien tunteiden, mielikuvien ja ajatusten ilmaiseminen jäävät oman
onnensa nojaan.
Alkuopetusluokkien kuvaamataidon opetussuunnitelma on koulussa 2 tiivistynyt
muutaman rivin käsittäväksi tavoitteistoksi:
“ 3. luokalle siirtyessään oppilas
• taiteilee eri tekniikoilla (lyijykynä, liidut, hiili, vesivärit, kollaasi, painaminen)
• tutustuu värioppiin, sommitteluun, taiteilijoiden töihin ja
• arvioi ja arvostaa omaa ja toisten työtä. “
Koulun 6 kuvaamataidon opetussuunnitelmassa oppilas samoin taiteilee eri
tekniikoilla. Tutustumisen sijaan hän “osaa värioppia ja sommittelua”, hän
“kiinnostuu taiteesta ja sen arvioinnista (myös itsearvioinnista)”. Sama ytimekäs
sisältö, vain astetta kovempi vaatimustaso opetukselle.
Lähestymistapa näissä vaikuttaa taiteen tekemisen materiaalista puolta painottavalta.
Sana “taiteilee” saattaa viitata aistillisen, elämyksellisen tai itseilmaisullisenkin
aineksen läsnäoloon opetuksessa. Se voi tietysti viitata myös iloiseen
huolettomuuteen tai jopa satunnaiseen puuhasteluun materiaalien parissa.
Varsinaisesti aistien harjoittamisesta, elämyksistä, näkemään oppimisesta tai
mielikuvien rikastuttamisesta tai taitojen harjaannuttamisestahan ei mainita mitään.
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Koulussa 5 on käytännönläheisin ilmaisuin kuvattu kuvaamataidon opetuksen
tehtävää oppilaiden persoonallisuuden kehittäjänä ja tukijana, mahdollisuutena omien
tunteiden ja mielikuvien esilletuomiseen. Kuvaamataito tutustuttaa oppilaat erilaisiin
materiaaleihin ja tekotapoihin ja harjoittaa oppilaiden käden taitoja. Lisäksi
kuvaamataito “kehittää taiteellista valintakykyä ja opettaa ymmärtämään erilaisia
taidesuuntia sekä tuottaa oppilaille iloa työskentelystään”. Opetussuunnitelman
perusteiden työskentelyn lähtökohtina mainitsemat havainnot, kokemukset ja
elämykset ovat tässä töiden sisältöinä. Oman elinympäristön havainnoinnissa
hyödynnetään kotipaikkakunnan kulttuurihistoriaa ja perinteistä rakentamista.
Arviointi on jäsennetty selkeästi kolmeen osaan: työskentely, tekniikan hallinta ja
oppilaan oma ilmaisu. “Tärkeintä on ottaa huomioon oppilaan oman ilmaisun
positiivinen kehittyminen”. Oppisisältö on luokittain ja työtavoittain jäsennelty
edellisen opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti. Helpompaa kuvaamataidon
opetussuunnitelman laatimisessa näyttää olleen ilmaista, mihin opetuksessa pyritään.
Miten ideat jäsennetään vuosiluokittain eteneväksi oman koulun
opetussuunnitelmaksi? Siinä on turvauduttu valmiiseen malliin.
Koulussa 9 kuvaamataidon opetussuunnitelmaksi riittää 6 ´hipsuviivallista´:
- luovan ilmaisun ja mielikuvituksen tukeminen
- oman persoonallisen työn arvostaminen
- kauneuden kokeminen luonnossa, ihmisen toiminnassa ja taiteessa
- tyylitajun kehittäminen
- käytännön piirtämistehtävät (esim. ajo-ohje)
- monipuoliset työskentelymenetelmät
6.3.3 Aikaansaseuraavat
Kolmannen kaupungin opetussuunnitelmille on ominaista omien ilmaisujen käyttö
opetussuunnitelman tekstissä. Ne ovat opetussuunnitelmauudistuksen hengen
mukaisia juuri siinä suhteessa, että niissä on laadittu oman koulun opetusta kuvaava
opetussuunnitelma omaa ajattelua ja kieltä käyttäen. Nykyisten opetussuunnitelman
perusteiden vaikutusta niistä ei muuten ole luettavissa. Aikaansaseuraavien luokaan
sijoitin ne kaksi, joiden tekstissä on lainauksia ´vihreästä kirjasta´.
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Koulun 7 kuvaamataidon opetussuunnitelma on yhdelle A4-arkille koottu kahteen
osaan jäsennetty luettelo sanoja ranskalaisine viivoineen. Osat ovat “Tavoitteet” ja
“Kehitettävät alueet”. Kahdeksanrivinen luettelo kuvaa kuvaamataidon opetuksen
tavoitteita: Kuvataiteen tekeminen ja kokeminen, kuvan arviointi, integrointi, oman
työn suunnittelu ja arviointi, leikinomaisuus, kokeellisuus, tutkiva lähestymistapa,
aihekokonaisuudet. Kehitettävinä alueina ovat: tilataju, avaruudellinen
hahmotuskyky, muotojen hahmotuskyky, väritaju, kuvasommittelu, materiaalien,
välineiden ja työtapojen valinta, taiteen tuntemus, kuvaviestintä ja
ympäristöestetiikka. Kuvaamataidon opetussuunnitelman perusteet on tässä
lähtökohtana koulun kuvaamataidon työskentelylle. Opetussuunnitelma herättää
ennen muuta kysymyksen, miten koulun kuvaamataidon opetus on uuden
opetussuunnitelman myötä muuttunut? Miten tätä uutta opetussuunnitelmaa on
sovellettu käytäntöön? Tutkimustapani ei taaskaan riitä antamaan vastauksia
olennaisimpaan.
Koulussa 17 kuvaamataidon opetuksen tavoitteet on ilmaistu opetussuunnitelman
perusteiden lausein: “Kuvaamataidon opetuksen tavoitteena on yhdistää havainnot,
mielikuvat ja ilmaisu taiteelliseksi toiminnaksi. Kuvaamataidon opetus innostaa ja
ohjaa oppilasta ilmaisemaan itseään kuvallisin keinoin, kehittää valmiuksia
ymmärtää visuaalista kulttuuria ja nauttia kuvataiteesta.” Opetuksen sisällössä kuvan
tekemisen tekniikat ovat kuvallisen ilmaisun palveluksessa:” Oppisisällöt 3-4 lk.:
Kuvallisen ilmaisun kehittäminen eri tekniikoin”.  Lisäksi opiskeluun sisältyvät
väriopin ja sommittelu perusteet, ympäristön kuvaamainen erilaisten rakennemallien
ja karttojen avulla, muovailu ja rakentelu, videokuvaus, grafiikan alkeet,
suomalaiseen taiteeseen tutustuminen ja mediakuvien tutkiminen. 5-6-luokilla
syvennetään eri tekniikoiden käyttötaitoja. Opiskeluun sisältyvät moniulotteisen
maailman kuvaaminen kaksiulotteisella pinnalla, muovailu ja kuvanveisto, valo- ja
videokuvaus sekä tietokonegrafiikka, kuvaviestien arviointi sekä taiteen eri
muotoihin tutustuminen taidehistorian, taidenäyttelyiden ja arkkitehtuurin avulla.
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6.3.4 Tekniikkapainotteiset
Koulun 12  kuvaamataidossa harjoitellaan eri tekniikoita vapautuneessa,
terapeuttisessa ilmapiirissä. Oppisisältönä on vuoden 1985 opetussuunnitelman
perusteissa mainitut asiat. Myös koulussa 14 painotetaan työskentelyn iloa, rohkeaa
ja omaleimaista itseilmaisua. Varsinainen oppisisältö on sama kuin edellä.
Koulussa 16 on laaja, yksityiskohtainen oma opetussuunnitelma. Se tuntuu vankalta
opettajan työn tuelta. Kuvaamataidon opetussuunnitelma on jäsennetty viiteen
alueeseen, jotka ovat kuvailmaisu, plastinen sommittelu, taide- ja ympäristökasvatus,
sekatekniikka ja arviointi- ja oppimiskäsitys. Oppimiskäsitys painottaa
kuvaamataidollista prosessia, jonka osina mainitaan työn suunnittelu, luonnostelu,
tietojen hankinta/tekniikka, työstäminen valmiiksi saattaminen, itsearviointi. Mitä
tehdään tai tapahtuu ennen kuin päästään oman työn suunnitteluun? Mitkä ovat
työskentelyn lähtökohtina?  Oppisisältö on jäsennetty luokka-asteittain. Se esittelee
monipuolisen valikoiman kuvaamataidon työtapoja. Kuudennella luokalla on
sekatekniikoissa mainittu mm. performanssi. Opetussuunnitelman lukija ei voi olla
vakuuttumatta koulun oppilaille tarjotttavaksi suunnitellusta monipuolisesta
kuvaamataidollisesta yleisivistyksestä. Opetussuunnitelmassa on ilmaistu taiteellisen
oppimisprosessin ulkoinen puoli. Sisäisen ja ulkoisen kietoutuvuus voi silti olla
opetuksessa läsnä. Sisäistä voi olla vaikea sanoin ilmaista. Mihin opetuksella
loppujen lopuksi pyritään? Se voi olla laatijan tietoisuudessa ei-sanallisessa,
esitietoisessa muodossa.
6.3.5  Nykyisten opetussuunnitelman perusteiden vaikutus
Kaupungin koulujen opetussuunnitelmissa näkyy  kunnallisen päätöksenteon
merkitys opetussuunnitelmauudistuksen toteutuksessa esimerkiksi siinä, että
akvaariokokeilussa mukana olleen maalaiskunnan kouluilla on pientä yksiopettajaista
haja-asutusalueen ala-astetta lukuunottamatta oma opetussuunnitelma myös
oppiaineissa.
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Kuvaamataidon opetussuunnitelmien laadinnan pohjana on valtaosin ollut oma työ,
se eväsrepullinen, mikä on koulutuksessa ja oman elämänkokemuksen myötä
karttunut. Kuvaamataidon opetussuunnitelman perusteiden vaikutus jää vähäiseksi:
kahdessa koulussa kuvaamataidon opetussuunnitelman laadinta näyttää pohjautuneen
kuvaamataidon opetussuunnitelman perusteiden tekstiin. Syynä voi olla esimerkiksi
se, että tämän kunnan koulut olivat akvaarioprojektissa mukana ihan sen
alkuvaiheista lähtien, jolloin ns.´vihreä kirjakaan´ ei vielä ollut käytössä. Kouluille
annetuilla opetussuunnitelman laadintaa koskeneilla ohjeilla ja sillä, miten opettajat
ovat käsittäneet työnsä ja tehtävänsä opetussuunnitelman laatijoina on luonnollisesti
suuri merkitys.
Kaupungin torin laidalla siajitsevassa galleriassa on nyt elokuussa 1998 tätä
kirjoitettaessa parhaillaan näyttely, jossa on esillä kahden tämän kaupungin ala-
asteen koululaisten töitä. Näyttelyä on ihasteltu paikallisessa sanomalehdessä. On
ihmetelty nykyaikaisen kuvaamataidon opetuksen tasoa. Kummallakaan em. ala-
asteen koululla ei ole kuvaamataidossa omaa opetussuunnitelmaa. Koulun




Tutkimuksessa mukanaolleiden kolmen kaupungin kuvaamataidon
opetussuunnitelmat hahmottuivat  keskenään hyvin erilaisiksi kokonaisuuksiksi.
Kaupungeista suurimmassa, tässä tutkimuksessa ensimmäiseksi kaupungiksi
nimetyssä, näytti opetussuunnitelmatyöhön paneudutun eniten myös kunnan tasolla.
Kouluille näytti välittyneen käsitys opetussuunnitelmuudistuksen luonteesta.
Kuvaamataidon opetussuunnitelman laadintaan kunta tarjosi asiantuntija-apua atk-
tietokannan muodossa. Kaupungista oli löydettävissä lukuisa määrä
opetussuunnitelmauudistusta aina oppiainetasolle saakka toteuttavia
opetussuunnitelmia.
Toisessa kaupungissa syntyi vaikutelma suuremmasta innostuksesta
taidekasvatukseen kuin opetussuunnitelmauudistukseen. Opetussuunnitelmia
lukemalla kaupungista hahmottui vaikutelma, että 80-luvun
opetussuunnitelmauudistukseen oli todella paneuduttu. Kuvaamataidon osalta
kunnan opetussuunnitelma on laaja ja monipuolinen. Siinä on valtakunnallinen
oppiaines huolellisesti sovellettu paikalliselle tasolle niin, että se on esimerkillisesti
totettanut tuolloista opetussuunnitelmauudistusta. 90-luvun
opetussuunntelmauudistus näkyy kaupungin koulujen opetussuunnitelmissa
toistaiseksi laimeana: kuvaamataidossa vain hajanaisina yksittäisinä sanoina. Syntyy
vaikutelma tuen tarpeesta erityisesti opetussuunnitelman laadintaan ja
opetussuunnitelmalliseen ajatteluun littyvissä kysymyksissä.
Kolmas kaupunki näyttää panostaneen kyllä opetussuunnitelmien laadintatyöhön,
kun taas oppiainetasolla asiantuntija-avun tarve vaikuttaa ilmeiseltä etenkin, jos
tavoitteena pidetään opetuksen laadun parantamista ja sen tason nostamista.
Opetussuunnitelmauudistuksen välittyminen valtakunnan tasolta yksittäisiin
kouluihin kulkee kunnan hallinnon kautta. Tutkimus vahvisti käsitystä kunnallisen
päätöksenteon ratkaisevasta merkityksestä koulujen kehittämistyössä.
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Opetussuunnitelman perusteet pitää tärkeänä kunnan koulutuspalveluiden tarkastelua
kokonaisuutena, jossa koulujen vahvuuksia voidaan hyödyntää myös muiden
koulujen opiskeluohjelmien monipuolistamisessa (Opetushallitus 1994, 15). Tämän
voi tulkita tarkoittavan myös asiantuntija-avun saamista/tarjoamista sitä ilmeisesti
tarvitseville kouluille vaikkapa koulun kuvaamataidon opetuksen kehittämiseksi.
Koulujen opetussuunnitelmista ovat luettavissa vahvuuksien lisäksi myös
kehittämistarpeet. Toivottavasti opetussuunnitelmat koulutoimistojen hyllyissä
pölyttymisen sijasta kuluvat koulutuspalveluita kehittävien kunnallisten päättäjien
käsissä.
Opettajien kuvaamataidollinen harrastuneisuus ja henkilökohtainen asiantuntijuus
näkyi aineistossa persoonallisina kuvaamataidon opetussuunnitelmina. Fenwick´in
(1987) mukaan opetussuunnitelman laadinta edellyttääkin tietoja mm. oppiaineen
perusideoista (kts. Syrjälänen 1994, 52).  Nimenomaan nämä tuntuivat näistä
opetussuunnitelmista kirkkaimmin välittyvän. Asialle, jonka hallitsee, osaa myös
antaa muodon.
Aineistossa oli myös esimerkkejä opetussuunnitelmista, joissa nimenomaan juuri
kuvaamataidon perusidea oli jäänyt laatijoille hahmottumatta, vaikka esim. käsityön
tai liikunnan opetussuunnitelmassa sen saattoi nähdä.
Kuvaamataidossa liikutaan siinä määrin kokemuksellisella alueella, että pelkän
tietoisen opiskelun avulla oppiaineen perusideat eivät aukene. Opettajien kohdalla
koulutuksella on ratkaiseva merkitys. Jokaisen opettajan koulutukseen tulisi sisältyä
omakohtaisesti koettuja taiteellisia oppimisprosesseja. Muuten taiteellisen oppimisen
perusideat jäävät avautumatta. Valitettavasti  luokanopettajakoulutuksessa on
kuitenkin viime vuosina päinvastoin vähennetty taito- ja taideaineiden opetusta.
Ryhmäkokojen kasvamisen myötä myös koulutuksen taso on vaarantunut (Puurula
1998, 7). Ristiriitaiset koulutuspoliittiset pyrkimykset näyttävät näin tekevän
todellisen uudistumisen loppujen lopuksi mahdottomaksi. Uudistuksen onnistuminen
näyttäisi tämänkin tutkimuksen valossa vaativan uudistuksia myös
opettajankoulutuksessa. Edellä mainitun pohjalta voi kuitenkin päinvastoin epäillä
oltavan pian paremminkin samanlaisessa tilanteessa kuin sata vuotta sitten: kun
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opettajilla itsellään ei ole kosketusta kuvataiteen maailmaan, opetuksesta oppiaineen
käsittämättömyyden vuoksi kokonaan vähitellen luovutaan (vrt. s. 29). Edellisessä
vuosisadan vaihteessa taidekasvatusliike puhalsi koulujenkin taidekasvatukseen uutta
tuulta. Tässäkin vuosisadan vaihteessa voi olla näkevinään edellä mainitusta
huolimatta merkkejä taidekasvatuksen merkityksen voimistumisesta: vuoden 1994
opetussuunnitelmauudistusta suunnitteleva sivistysvaliokunta päätti yhdeksi
opetussuunnitelmauudistuksen painopistealueeksi taidekasvatuksen matematiikan ja
kielten opetuksen ohella (Kuikka 1991, 127). Opetushallituksessakin on parhaillaan
meneillään suuri taidekasvatuksen arviointiprojekti, mikä ainakin osoittaa
valtakunnan tason mielenkiintoa aihetta kohtaan. Taidekasvatuksen välineellinenkin
perustelu on jopa työllisyysnäkökulmasta taas ajankohtainen: siirtyessämme
lisääntyvän vapaa-ajan ja vähenevän työn yhteiskuntaan erilaisten kulttuuriammattien
merkitys voi huomattavastikin kasvaa (Puurula 1998, 15).
64
Lähteet
Atjonen, P. 1993. Kunnan opetussuunnitelma koulun hallinnollisen ja pedagogisen
kehittämisen kohteena ja välineenä. Acta Universitatis Ouluensis E 11. Oulun
yliopisto. Monistus- ja kuvapalvelukeskus. Oulu.
Ehdotus alkeisoppilaitosten piirustuksen opetuksen uudistamiseksi ja
piirustusopettajien valmistamiseksi. Komiteamietintö 1909:8a. Helsinki.
Eisner, E. 1972. Educating Artistic Vision. Macmillan Publishing Co., Inc. New
York.
Eisner, E. W. 1982. Cognition and Curriculum. A Basis for Deciding What to
Teach. Longman. New York.
Eisner, E. 1985. The Art of Educational Evaluation. A Personal View. Taylor &
Francis (Printers) Ltd. Basingstoke.
Eggleston, J. 1977. The Sosiology of the School Curriculum. Routledge & Kegan
Paul. London.
Gröhn, T. & Jussila, J. 1992. Laadullisia lähestymistapoja koulutuksen
tutkimuksessa. Yliopistopaino. Helsinki.
Grönholm, I. toim. 1995. Kuvien maailma. Suuntana oppimiskeskus 12.
Opetushallitus. Helsinki.
Halila, A. 1949. Suomen kansakoululaitoksen historia. Uuden Auran osakeyhtiön
kirjapaino. Turku.
Hirsjärvi, S. 1990. Kasvatustieteen käsitteistö. Otava. Keuruu.
65
Hirst, P. H. & Peters, R.S. 1970. The Logic of Education. Routledge & Keagan
Paul. London.
Hosia,U. 1988. Kuvaamataidon oppimistoiminta. Lisensiaatintyö. Taideteollinen
korkeakoulu. Taidekasvatuksen  osaston julkaisuja no.1. Helsinki.
Iisalo, T. 1989. Kouluopetuksen vaiheita: keskiajan katedraalikoulusta nykyisiin
kouluihin. Otava. Helsinki.
Kangasniemi, E. 1985. Toim. Opetussuunnitelma ja sen toimeenpano.
Koulutustutkimuksenpäivät Jyväskylän yliopistossa 27.-28.3.1985. Osajulkaisu 2.
Jyväskylän yliopisto. Kasvatustieteiden tutkimuslaitos. Selosteita ja tiedotteita
268/1985.kirjapaino OMA Ky. Jyväskylä.
Kansanen, P. 1997. Discussions on some Educatinal Issues VII. Helsingin
Yliopiston opettajankoulutuslaitos. Tutkimuksia 175. Helsinki
Kauppinen, H. & Wilson, B. 1981. Kuvaamataidon didaktiikka. Otava. Keuruu.
Kuikka, M. 1991. Johdatus kasvatuksen historian tutkimukseen. Otava. Helsinki.
Korkeakoski, E. 1998. Lasten ja nuorten taidekasvatuksen tuloksellisuus. Virikkeitä
ja perusteita peruskoulun ja lukion taidekasvatuksen arviointiin. Opetushallitus.
Helsinki.
Lahdes, E. 1986. Peruskoulun didaktiikka. Otava. Helsinki.
Laukka, M. 1996. Elävä lastenmuseo. Teoksessa Kuvitella vuosisata.
Taidekasvatuksen juhlakirja. Toim. Liisa Piironen ja Antero Salminen. Gummerus
Kirjapaino Oy. Jyväskylä.
66
Maalaiskansakoulujen opetussuunnitelma. Komiteamietintö 1925:14. Helsinki.
Malinen, P. 1985. Opetussuunnitelmat nykyajan koulutuksessa. Otava. Keuruu.
Malinen, P. 1992. Opetussuunnitelmat koulutyössä. Opetus ja kasvatus. Valtion
painatuskeskus. Helsinki.
Malinen, P. & Kansanen, P. 1987. (toim.) Opetussuunnitelman tutkimukselliset
kehtykset. Helsingin opettajankoulutuslaitos. Tutkimuksia 48.
Miettinen, R. 1994. Koulun muuttamisen mahdollisuudesta. Analyysi opetustyön
kehityksestä ja ristiriidoista. Oy Gaudeamus Ab. Helsinki.
Nurmi, V.1989. Kansakoulusta peruskouluun. WSOY  Juva.
Opetushallitus 1994. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet. Painatuskeskus.
Helsinki.
Pallasmaa, J. 1996. Mielikuvituksen todellisuus ja aistillinen ajattelu 1996.
Teoksessa Kuvitella vuosisata. Taidekasvatuksen juhlakirja. Toim. Liisa Piironen ja
Antero Salminen. Gummerus Kirjapaino Oy. Jyväskylä.
Peltonen, M. 1992. Lasten ja nuorten kuvataidekoulujen syntyhistoria. Pro gradu-
työ. Helsingin Yliopiston historian laitos. Helsinki.
Pietilä, V. 1976. Sisällön erittely. 2.painos. Oy Gaudeamus Ab. Helsinki.
Puurula, A. 1992. Ei koulua vaan elämää varten. Ajatuksia taide- ja
taitokasvatuksen asemasta koulussa. Helsingin Yliopiston opettajankoulutuslaitos.
Tutkimuksia 103. Helsinki.
67
Puurula, A. 1998. Taidekasvatus luokanopettajan koulutusohjelmassa:
uudelleenarvioinnin aika näkyvissä. Teoksessa Lasten nuorten taidekasvatuksen
tuloksellisuus. Toim. Esko Korkeakoski. Opetushallitus. Helsinki.
Rinne, R. 1987. Onko opetussuunnitelma ideologiaa – Opetussuunnitelma
aikakautensa sosiaalisten ehtojen raamittamana skenaariona. Teoksessa
Opetussuunnitelman tutkimukselliset kehtykset. Toim.Malinen, P. & Kansanen, P.
1987. Helsingin opettajankoulutuslaitos. Tutkimuksia 48.
Räsänen, M. 1993. Kuvasta kokemukseksi - Kokemuksellinen oppiminen
taidekuvan tarkastelussa. Lisensiaatintyö. Taideteollinen korkeakoulu.
Taidekasvatuksen osasto. Helsinki.
Norris, N. & al. 1996. Arviointiraportti peruskoulun
opetussuunnitelmauudistuksesta. Opetushallitus. Yliopistopaino. Helsinki.
Näkökulmia taidekasvatukseen. 1985. Taideteollisen korkeakoulun julkaisusarja B
2. Toimittanut Antero Salminen. Taideteollinen korkeakoulu. Helsinki.
Sahlberg, P. 1997. Opettajana koulun muutoksessa. WSOY- Kirjapainoyksikkö.
Juva.
Salminen, A. 1996. Kuva ja näkeminen. Teoksessa Kuvitella vuosisata.
Taidekasvatuksen juhlakirja. Toim. Liisa Piironen ja Antero Salminen. Gummerus
Kirjapaino Oy. Jyväskylä.
Sava, I. 1981. Peruskoulun ala-asteen kirjoitetun opetussuunnitelman arvotaustasta.
Kuvaus ja arviointia. Väitöskirja. Helsingin Yliopiston kasvatustieteen laitos.
Tutkimuksia 93. Helsinki.
68
Sava, I. 1993. Taiteellinen oppimisprosessi. Artikkeli Taiteen perusopetuksen
käsikirjassa, toim. Porna, I. & Väyrynen, P. Kuntaliiton painatuskeskus. Helsinki.
Sava, I. 1997. Taito, ilmaisu ajattelu arvioinnin kohteina. Artikkeli teoksessa Ritva
jakku-Sihvonen (toim.): Onnistuuko oppiminen – oppimistuloksien ja opetuksen
laadun arviointiperusteita peruskoulussa ja lukiossa. Opetushallitus. Yliopistopaino.
Helsinki.
Saylor, Galen J., Alexander, William M.,Lewis, Arthur J. 1981. Curriculum
Planning for Better Teaching and Learning. Forth Edition. Holt-Saunders. Japan.
Tokyo.
Seitamaa-Oravala, P. 1990. Kuviot kuvan takana: kuvaskeemoista kuvauskeinoihin.
Lisensiaatintyö. Taideteollinen korkeakoulu. Taidekasvatuksen osaston julkaisuja
no. 2.
Seminaarien ja kansakoulujen piirustusopetus. Komiteanmietintö 1907:13a.
Helsinki.
Syrjäläinen, E. 1994. Koulukohtainen opetussuunnitelmatyö ja koulukulttuurin
muutos. Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitos. Tutkimuksia 134.
Taylor, R. & Andrews, G. 1993. The Arts in the Primary School. The Falmer Press.
London.
Tuomikoski-Leskelä, P. 1979. Taidekasvatus Suomessa 1. Jyväskylän Yliopisto.
Taidekasvatuksen laitos. Julkaisu 5. Jyväskylä.
Tuomikoski, P. 1987. Taide ja ihminen. Kustannusosakeyhtiö Hanki ja jää.
Hakapaino Oy. Helsinki.
69
Töyssy, S. 1996. Kuvaamataito nykykoulussa. Teoksessa Kuvitella vuosisata.
Taidekasvatuksen juhlakirja. Toim. Liisa Piironen ja Antero Salminen. Gummerus
Kirjapaino Oy. Jyväskylä.
Uusikylä, K. & Kansanen, P. 1988. Opetussuunnitelmn toteutuminen. Helsingin
Yliopiston opettajankoulutuslaitos. Tutkimuksia 66.
Välijärvi, J. 1991. Uudistavan opetussuunnitelma-ajattelun lähtökohtia. Teoksessa
E. Kangasniemi & H. Saari (toim. Arviointia ja ajatuksia koulun kehittämisestä.
Jyväskylän yliopisto. Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen julkaisusarja B. Teoriaa
ja käytäntöä 69.
Välijärvi, J. 1993. Kurssimuotoisuus opetussuunnitelman muoduulirakenteen
sovelluksena lukiossa. Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen julkaisusarja A.
Tutkimuksia 54. Jyväskylä.
